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WSTĘP
Przedstawiana publikacja jest pomyślana jako pomoc dla studentów 
pedagogiki wszystkich kierunków i specjalizacji w realizacji przedmiotów: 
diagnostyka pedagogiczna, diagnostyka psychopedagogiczna, diagnostyka 
opiekuńcza. Konieczność opanowania przez pedagogów różnych spec­
jalizacji odpowiedniej wiedzy i umiejętności diagnozowania tzw. rzeczy­
wistości pedagogicznej nie podlega dyskusji. Jednak ze względu na zawar­
tość prac reprezentujących literaturę przedmiotu kwestią niejednoznaczną 
wydaje się treść owej wiedzy i umiejętności. Analiza literatury dotyczącej 
problematyki diagnozowania pedagogicznego, zwłaszcza pozyq’i stano­
wiących ujęcia całościowe, wskazuje na występowanie w opracowaniach 
pewnych dominujących trendów. Zasadniczym obszarem zainteresowań 
autorów jest ogólna teoretyczna problematyka diagnostyki pedagogicznej, 
czyli kwestie związane między innymi z: pojęciem diagnozy i diagnozy 
pedagogicznej, źródłami i rozwojem diagnostyki pedagogicznej, rolą i miej­
scem diagnozy w ogólnie rozumianej działalności pedagogicznej, zakresem 
zainteresowań diagnozy pedagogicznej i jej kierunkami, charakterystyką 
pedagogicznej diagnozy rozwiniętej, ujęciem diagnozy pedagogicznej jako 
diagnozy środowiskowej i diagnozy indywidualnych przypadków, metodo­
logią diagnozy pedagogicznej, ogólnym tokiem przebiegu postępowania 
diagnostycznego, etycznymi aspektami diagnozowania, treścią i zasadami 
budowania orzeczeń pedagogicznych o charakterze opinii diagnostycznych. 
W tym nurcie można umiejscowić takie prace, jak: Elementy diagnostyki 
pedagogicznej pod redakcją Ireny Lepalczyk i Jana Badury, Wybrane 
zagadnienia diagnostyki pedagogicznej Krystyny Marzec-Holki, będący 
fragmentem książki Pedagogika społeczna pod redakcją Tadeusza Pilcha 
i Ireny Lepalczyk rozdział autorstwa Edwarda Mazurkiewicza Diagnostyka 
w pedagogice społecznej lub rozdział Romana Janeczko Niektóre problemy 
diagnostyki pedagogicznej w metodzie indywidualnych przypadków w pracy 
Metodologia pedagogiki społecznej pod redakcją Ryszarda Wroczyńskiego 
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i Tadeusza Pilcha, oraz opracowanie Danuty Skulicz Diagnozowanie peda­
gogiczne, zawarte w Orientacjach w metodologii badań pedagogicznych 
pod redakcją Stanisława Palki. Część z wymienionych pozycji oferuje także 
propozycje praktycznych rozwiązań, czy to w zakresie metodologii diag­
nozowania określonych problemów praktycznych, czy dotyczących kon­
struowania opinii diagnostycznych, czy prezentację wzorów narzędzi diag­
nostycznych. Inny nurt w literaturze dotyczącej diagnostyki pedagogicznej 
stanowią pozycje prezentujące i omawiające istotę i reguły stosowania 
metod i technik badawczych. Spośród zbiorczych opracowań można tu 
wymienić na przykład Zasady badań pedagogicznych Tadeusza Pilcha, 
Metody badań pedagogicznych w zarysie pod redakcją Andrzeja Góral­
skiego, Metody badań pedagogicznych Mieczysława Łobockiego czy tegoż 
autora nowszą pozycję Wprowadzenie do metodologii badań pedagogicznych, 
jak również prace Andrzeja Janowskiego Poznawanie uczniów i Tadeusza 
Nowackiego Teczka biograficzna ucznia bądź też wznowioną po latach 
książkę Władysława Zaczyńskiego Praca badawcza nauczyciela.
Przygotowując niniejszy skrypt, zrezygnowano z początkowych pokus 
ponownego przedstawiania Czytelnikowi jakże ważnych skądinąd treści 
dotyczących ogólnej problematyki teoretycznej diagnozowania pedagogicz­
nego. Postanowiono też pominąć prezentacje podstawowych ogólnych 
technik badawczych, uznając, iż zagadnienia te mają dostępne i wystar­
czające dla celów dydaktycznych omówienia w literaturze. Zdecydowano 
więc powstrzymać się od ponownego ich opracowania do chwili wyraźniej­
szego zasygnalizowania takich potrzeb przez środowisko studenckie. Za­
miast tego zogniskowano uwagę na tych treściach, które są poruszane 
w literaturze przedmiotu w sposób niejako rozczłonkowany, w formie 
izolowanych opracowań jednostkowych zagadnień, a które — jak można 
sądzić — wymagają bardziej całościowego podejścia. Przedstawiana praca 
stanowi indywidualną propozycję nieco innego od dominujących przed­
stawionych nurtów spojrzenia (z pozycji nauczyciela akademickiego prowa­
dzącego od wielu lat przedmioty w ramach diagnostyki pedagogicznej na 
różnych specjalnościach studiów z pedagogiki) na podstawowe zagadnienia 
diagnostyki pedagogicznej. Widząc określoną potrzebę, wynikającą z od­
czuwanego przez studentów braku odpowiednich całościowych opracowań, 
postanowiono stworzyć pracę stanowiącą w zamierzeniu pomoc dydaktycz­
ną, która ujmuje w odmiennej perspektywie zasadnicze problemy diag­
nozowania pedagogicznego. Specyfiką owego spojrzenia jest wybór z roz­
ległego i zróżnicowanego terenu diagnozowania pedagogicznego jego ob­
szarów głównych, a w ich ramach bardziej szczegółowych zakresów pra­
ktycznych zainteresowań diagnostycznych. Za główne obszary — w sensie 
podstawowych sfer rzeczywistości pedagogicznej i najczęstszych dziedzin 
praktycznych zainteresowań diagnostycznych — uznano funkcjonowanie 
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i rozwój jednostki — dziecka w rodzinie oraz całość warunków i sytuacji 
związanych z uczestnictwem dziecka w kształceniu formalnym w szkole. 
Inaczej mówiąc, obszary te dotyczą rozpoznawania funkcjonowania dziecka 
w podstawowych środowiskach wychowawczych: rodzinie, szkole i grupie 
rówieśniczej, oraz rozpoznawania ich wpływu na dziecko.
Praca podzielona została na dwie zasadnicze części. Część pierwsza: 
Diagnozowanie sytuacji dziecka w rodzinie, obejmuje trzy rozdziały dotyczą­
ce kolejno:
— ogólnych ustaleń pojęciowych, perspektyw diagnozowania i podstawo­
wych zasad rozpoznawania rodziny jako środowiska rozwoju i wy­
chowania jednostki;
— kwestii ogólnych — teoretycznych oraz szczegółowych — praktycznych, 
związanych z diagnozowaniem sytuacji socjalnej i wychowawczej dziec­
ka w rodzinie; rozdział ten zawiera propozycję ujęcia występujących 
koncepq’i i sposobów diagnozowania sytuacji rozwojowo-wychowawczej 
dziecka w rodzinie w dwie zasadnicze strategie diagnostyczne; obie 
strategie opatrzone są prezentacją i omówieniem najbardziej, jak można 
mniemać, trafnych przykładów konkretnych praktycznych rozwiązań;
— zjawiska domowej przemocy wobec dziecka; przedstawiono tu i usys­
tematyzowano zasadnicze kwestie związane z wstępną diagnozą przy­
padków przemocy wobec dziecka w rodzinie, dotyczące: charakteru 
niezbędnych dla identyfikacji informacji — danych, źródeł ich po­
chodzenia, trybu i sposobów ich zdobywania.
Część druga: Diagnozowanie sytuacji dziecka w szkole, porusza praktycz­
ne zagadnienia związane z rozpoznawaniem tzw. sytuacji szkolnej dziecka, 
obejmującej całość warunków, osób i zjawisk wynikających z faktu uczęsz­
czania dziecka do szkoły. W ramach tak ujętego obszaru diagnostycznego 
w kolejnych rozdziałach omówiono:
— teoretyczne uwagi dotyczące diagnostycznego spojrzenia na określony 
obszar rzeczywistości pedagogicznej, jakim jest sytuacja szkolna dziecka;
— problemy diagnozy dojrzałości szkolnej dziecka;
— praktyczne aspekty diagnozy przystosowania dziecka do warunków 
i wymagań szkoły;
— możliwości i zasady wykorzystania sposobów rozpoznawania sytuacji 
społecznej w grupie rówieśniczej;
— problematykę diagnozowania osiągnięć i niepowodzeń szkolnych dziec­
ka.
Po każdym rozdziale w obu częściach skryptu (z wyjątkiem rozdz. 1 
w części drugiej) zamieszczono bibliografię, która jest jednocześnie propozy­
cją uzupełniania i pogłębiania wiedzy i umiejętności w zakresie odpowied­
nich szczegółowych zagadnień. Celowo nie zamieszczono przykładów peł­
nych, kompletnych narzędzi, respektując z jednej strony prawa autorskie ich 
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twórców, z drugiej zaś widząc w kompletnej ich prezentacji i szczegółowym 
omawianiu budowy, zasad oraz trybu ich wykorzystania i stosowania 
doskonałą formę zajęć dydaktycznych — ćwiczeń realizujących przedmiot 
„diagnostyka pedagogiczna”. Jednocześnie, postrzegając potrzebę ilustracji 
teoretycznych omówień na temat możliwości korzystania w diagnozowaniu 
pedagogicznym ze standaryzowanych narzędzi oraz kierując się zachętą 
Recenzenta Pana Profesora Tadeusza Pilcha, zaprezentowano w Aneksie 
fragmenty niektórych najważniejszych narzędzi. Celowo nie zastosowano 
również popularnego dla formy skryptu zestawu praktycznych ćwiczeń 
odnoszących się do poszczególnych zagadnień, pozostawiając w tym wzglę­
dzie inwencję wykładowcom prowadzącym przedmiot oraz samym stu­
dentom.
Przedstawiając niniejszy skrypt, zdawano sobie sprawę z stosunkowo 
dużego ograniczenia tematycznego, jaki sobą reprezentuje. Jak już jednak 
wcześniej zaznaczono, jest on odpowiedzią na najpilniejsze potrzeby doty­
czące opracowań z zakresu diagnostyki pedagogicznej. Inne obszary diag­
nozowania pedagogicznego, w zależności od sygnalizowanych potrzeb, 
staną się w niedługim czasie przedmiotem zabiegów mających na celu ich 
syntetyczne opracowanie do celów dydaktycznych.
Część I
DIAGNOZOWANIE
SYTUACJI DZIECKA
W RODZINIE

OGÓLNE PROBLEMY 
DIAGNOZY RODZINY
JAKO ŚRODOWISKA WYCHOWAWCZEGO
Działania diagnozy pedagogicznej, bez względu na jej ostateczny cel, 
w wielu przypadkach obejmują rozpoznawanie środowiska rodzinnego 
dziecka jako podstawowego środowiska, w którym przebiega jego rozwój. 
Diagnozując trudności szkolne czy zaburzenia zachowania, czy trudności 
w społecznym przystosowaniu dziecka, czy inne problemy dotyczące jego 
osoby, w mniej lub bardziej dokładny sposób rozpoznajemy jego sytuację 
rodzinną. Najczęściej rozpoznajemy wówczas środowisko rodzinne w po­
szukiwaniu zależności pomiędzy analizowanym stanem rzeczy, np. wy­
stępującymi zaburzeniami czy uzdolnieniami dziecka, a jego warunkami 
rozwoju. Należy jednak zawsze pamiętać, iż związków środowisko 
rodzinne — efekty wychowania nie można traktować w per­
spektywie prostego związku przyczynowo-skutkowego, lecz wyłącznie w ka­
tegoriach pewnego prawdopodobieństwa wystąpienia zależności. Diagnoza 
środowiska rodzinnego może być podejmowana również z innych wzglę­
dów, np. kwalifikacja rodzin do określonej grupy lub zadań (kandydaci na 
rodzinę adopcyjną, zastępczą), organizowanie pracy z całą rodziną w ra­
mach opieki społecznej i pracy socjalnej, poradnictwo rodzinne, organizo­
wanie profilaktyki społecznej funkcjonowania rodzin ze względu na jakieś 
niepokojące zjawiska, np. złego traktowania dzieci w rodzinach, ubóstwa 
rodzin, braku udziału środowisk rodzinnych w kulturze. Umiejętności 
diagnozowania środowiska rodzinnego okazują się więc podstawowe w war­
sztatowym wyposażeniu zarówno pedagoga-diagnosty, jak i przeciętnego 
wychowawcy czy nauczyciela.
W społeczno-pedagogicznych teoretycznych i badawczych analizach 
rodzina jest ujmowana jako grupa społeczna i/lub instytucja społeczna (por. 
Piekarski, 1985). W pierwszym ujęciu eksponowanymi elementami 
Znaczenie 
diagnozowa­
nia rodziny
Instytucjonal- 
no-grupowy 
wymiar diag­
nozowania 
rodziny
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Diagnozowa­
nie rodziny 
jako 
środowiska 
wychowaw­
czego
funkcjonowania rodziny są: struktura grupy rodzinnej, liczba i jakość jej 
członków, pełnione przez nich w rodzinie role i ich wzory, zajmowane 
pozycje, układ ról i relacje między członkami, różnego rodzaju więzi między 
członkami — szczególnie uczuciowe i świadomościowe, itp. W podejściu 
instytucjonalnym rodzina postrzegana jest w perspektywie sprawowanych 
przez nią funkcji (zadań) na rzecz swoich członków i środowiska społecz­
nego, w którym żyje, np. wypełnianie funkcji ekonomicznych i opiekuń­
czych wobec zależnych i niesamodzielnych dzieci, wspomaganie rozwoju 
dziecka i zaspokajanie jego potrzeb rozwojowych, wychowywanie dziecka 
rozpatrywane ze względu na jego przyszłe role społeczne, wdrażanie dziecka 
w normy społeczne i dyscyplinę społeczną. Diagnostykę pedagogiczną 
charakteryzuje instytucjonalno-grupowe ujęcie rodziny jako śro­
dowiska wychowawczego. Oznacza ono, iż rozpoznajemy istotne wycho­
wawczo elementy funkcjonowania rodziny jako grupy społecznej, tzn. 
badamy jej strukturę, wzory występujących w niej ról, ich pełnienie przez 
członków, pozycje członków, ich wzajemne relacje, charakter i siłę więzi 
emocjonalnych lub rzeczowych między członkami, warunki funkcjonowania 
tej grupy, formy aktywności członków i całej grupy, formy spędzania czasu 
wolnego, konsumpcji kultury itp., ponieważ to one wpływają na procesy 
i rezultaty wychowania. Jednocześnie — ze względu na wartościujący 
charakter diagnozy pedagogicznej — odnosimy rozpoznawane stany do ich 
instytucjonalnych wymiarów, tj. do określonych społecznie norm i wzor­
ców, sprzyjających w sposób optymalny procesom wychowania i socjalizacji 
w rodzinie, oraz do założonych i mniej lub bardziej sprecyzowanych 
i wyartykułowanych formalnych funkcji rodziny, określając i oceniając 
zakres i charakter ich realizowania przez daną rodzinę. Rozpoznajemy 
np. sposób wychowywania dziecka w rodzinie ze względu na pełnienie przez 
nie różnych ról w innych układach społecznych, tj. funkcjonowanie w grupie 
rówieśniczej czy w roli ucznia, lub ze względu na pełnienie przez dziecko 
w przyszłości ważnych ról społecznych (rodzica, pracownika, członka 
społeczeństwa).
Środowisko rodzinne, będąc przedmiotem diagnozy pedagogicznej, jest 
przede wszystkim rozpatrywane jako środowisko wychowawcze. Inne wy­
stępujące w naukach społecznych sposoby percepcji rodziny, np. jako 
duchowego zjednoczenia wąskiego grona osób wspólnie zamieszkujących 
lub jako grupy osób powiązanych stosunkami małżeństwa i pokrewieństwa, 
nie ukierunkowują nas w kwestii tego, co mamy faktycznie rozpoznawać 
— w związku z czym przedstawiają dla nas niską wartość praktyczną. 
Natomiast spojrzenie na rodzinę jak na środowisko wychowawcze, które 
ma być zdiagnozowane, określa bardziej precyzyjnie przedmiot rozpozna­
nia, przez samo rozumienie pojęcia środowiska wychowawczego, jako 
powiązanego w jedną całość układu elementów przyrodniczo-społeczno-kul- 
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turowych (Kowalski, 1986, s. 69). W sensie diagnostycznym wartość 
operacyjną ma zatem ujęcie rodziny w kategoriach
sumy warunków przyrodniczo-społeczno-kulturowych, które 
w sposób różnorodny pod względem jakości jak i intensywno­
ści działania wpływają na przebieg i efekty wychowania 
(Piekarski, 1985).
Jednocześnie, rozpoznając funkcjonowanie rodziny, należy diagnozować 
nie tylko jej różne szczegółowe elementy składowe, ale także tworzoną 
przez nie całość, której prawdziwy obraz jako środowiska wychowawczego 
zależy zarówno od zjawisk wewnętrznych, jak i od relacji z zewnętrznym 
układem społecznym. Rodzina jako środowisko nie jest prostą sumą 
różnych elementów składowych, które działają jako wpływy wychowawcze 
w oderwaniu od siebie, nie może też być diagnozowana w ten sposób, tj. na 
podstawie analizy oderwanych od siebie cech lub ich syndromów (np. 
rozpoznawanie środowiska wychowawczego rodziny jedynie na podstawie 
analizy dochodu rodziny lub standardu zajmowanego mieszkania, lub 
ogólnie tylko na podstawie warunków materialno-rzeczowych). Elementy 
funkcjonowania rodziny czynne pedagogicznie podlegają wzajemnym re­
lacjom, zależnościom i uporządkowaniu, a ich ostateczny wpływ wycho­
wawczy opiera się nie na absolutnym ich wymiarze, lecz na wzajemnych 
relacjach i zależnościach. Powiązania te mogą powodować, iż niekorzystny 
obraz niektórych elementów będzie kompensowany, niwelowany bądź 
intensyfikowany charakterem innego elementu (np. niski dochód rodziny 
i słabe wyposażenie mieszkania w dobra cywilizacyjne kompensowane 
konstruktywnymi postawami wychowawczymi i silnymi pozytywnymi wię- 
ziami emocjonalnymi). Należy zatem przeformułować określenie rodziny 
jako środowiska wychowawczego w aspekcie jej diagnozowania, traktując 
ją jako
wyznaczony społecznie układ warunków materialno-rzeczo­
wych, przebiegających na ich bazie oddziaływań wychowaw­
czych, służących realizacji takich celów, które umożliwiają 
uzyskanie korzystnych rezultatów wychowawczych (Piekar­
ski, 1985).
Dalsza operacjonalizacja określenia rodziny wydaje się niezwykle przy­
datna do celów diagnostycznych. Mamy tu na myśli uporządkowanie 
elementów środowiska wychowawczego rodziny. Spośród opracowanych 
w tym względzie propozycji za szczególnie przydatną uznajemy systematy­
zację przedstawioną przez Jacka Piekarskiego (1987, s. 101). Liczną 
Czynniki 
opisujące 
rodzinę
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konstelację cech rodziny określającą ją jako środowisko wychowawcze 
stanowią w ujęciu Autora:
1) sfera materialno-rzeczowa — zespół czynników opisujących sytuację 
materialną, określających warunki życia rodziny, np. wielkość i standard 
mieszkania, liczba izb, wyposażenie mieszkania w udogodnienia cywilizacyj­
ne, wyposażenie w dobra materialne, dochód rodziny;
2) sfera oddziaływań o charakterze wychowawczym (na podstawie sto­
sunków w rodzinie) —- obejmująca strukturę rodziny, relacje i więzi między 
członkami, postawy wychowawcze, style wychowania, stosowane sankcje 
wychowawcze, atmosferę wychowawczą, sposób spędzania czasu wolnego, 
charakter konsumpcji kultury itp.;
3) sfera wartości — obejmująca treści wychowawcze, cele wychowania, 
uznawane systemy wartości, aspiracje życiowe i edukacyjne, uznawane 
wzory i autorytety.
Inną ciekawą propozycję kategorii opisujących rodzinę jako środo­
wisko wychowawcze odnajdujemy w pracach S. Kawuli, który proponuje, 
by w analizie poziomu wychowania w rodzinie uwzględniać czynniki 
ekonomiczno-społeczne, kulturalne i psychospołeczne (Kawula, 1997, 
s. 153—154).
Rozpoznając rodzinę pod względem tworzonego przez nią klimatu 
rozwojowego i wychowawczego, należy zauważyć, iż znaczące wycho­
wawczo są nie tylko te elementy funkcjonowania rodziny, które mają 
charakter stały i powtarzający się, ale również te, które działają w sposób 
być może mniej systematyczny, ale z dużą intensywnością, trwale wpływając 
na osobowość lub budząc, uświadamiając jakieś potrzeby (W roczyński, 
1976, s. 74—76).
Rozpatrując rodzinę w kategoriach środowiska wychowawczego, mo­
żemy uwzględniać jej obiektywne bądź subiektywne znaczenie. 
Rodzina w znaczeniu obiektywnego środowiska wychowawczego 
stanowi zespół pewnych elementów: cech i interakcji wyróżnianych jako 
typowe dla rodzin danej zbiorowości. W takim ujęciu rodzinę postrzega 
się niejako „z zewnątrz”, od strony zbiorowości. W badaniu opisuje się 
(i ocenia) rodzinę jako środowisko wychowawcze ze względu na typowe 
— wspólne dla rodzin danej zbiorowości — cechy, np. warunki materialne, 
styl wychowania, postawy rodzicielskie. Nie jest ważny szczegółowy obraz 
cech indywidualnej rodziny, istotna jest bowiem charakterystyka występo­
wania w niej cech wspólnych dla ogółu rodzin określonej zbiorowości. 
Rozpoznanie przyjmuje charakter opisu rodziny raczej w postaci sumy 
cech typowych, opisu, który określa stosunek nie tyle do rodziny jako 
pewnej całości, ile do całości rodzin. Rodzina w znaczeniu subiek­
tywnego środowiska wychowawczego jest indywidualnym i niepo­
wtarzalnym środowiskiem wychowawczym o specyficznym, jednostkowym 
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charakterze. Co więcej, ma różny indywidualny sens dla każdego z człon­
ków rodziny, dla każdego z nich jest odmiennym, niepowtarzalnym 
środowiskiem. Każdy z członków rodziny odbiera jej cechy w sobie tylko 
właściwy sposób, który jest warunkowany jego osobowością, doświad­
czeniami pozarodzinnymi czy indywidualnymi procesami psychicznymi 
(np. te same kłótnie pomiędzy rodzicami mogą być różnie odbierane przez 
różne dzieci w danej rodzinie, dla jednego nie będą miały poważniejszego 
znaczenia, dla drugiego będą traumatycznymi przeżyciami wywołującymi 
poczucie winy, odpowiedzialności, zagrożenia stabilności rodziny). W głę­
bokim znaczeniu subiektywności środowisko wychowawcze rodziny jest 
więc zawsze czyimś środowiskiem. W sensie diagnostycznym, badając 
rodzinę staramy się uchwycić, jakim faktycznie środowiskiem wycho­
wawczym jest ona dla danej jednostki, jaki rzeczywisty wpływ mają jej 
poszczególne elementy i cechy; rozpoznajemy rodzinę z punktu widzenia 
konkretnej jednostki; próbujemy spojrzeć na rodzinę ,jej oczami”. Dla 
potrzeb diagnostyki pedagogicznej najbardziej przydatne jest zatem o b i e k- 
tywno-subiektywne podejście badawcze, w którym rodzina jest trak­
towana jako pewien zespół warunków powtarzających się, względnie 
trwałych i typowych, ale mających indywidualny walor wychowawczy 
(por. Piekarski, 1985).
Podsumowaniem dotychczasowych rozważań są podstawowe reguły 
metodologiczne dotyczące diagnozowania rodziny, czyli zasadnicze prze­
słanki jej rozpoznawania jako środowiska wychowawczego (Piekarski, 
1987, s. 101):
1. Zasada holizmu metodologicznego
Rodzina jako środowisko wychowawcze stanowi określoną całość 
— swoisty układ społeczno-kulturowy, którego faktyczny obraz określają 
zarówno jej elementy składowe, jak i powiązania między nimi. Diag­
nozowanie rodziny musi ją identyfikować jako ową całość, rozpoznawać 
i cechy, i występujące między nimi związki czy zależności.
2. Zasada relatywności warunków środowiskowych i doświadczeń wy­
chowawczych
Występowanie w rodzinach tych samych cech nie oznacza identyczności 
wpływów, gdyż te warunkowane są kontekstem występowania danej cechy, 
jej związkami z innymi elementami oraz cechami samej jednostki — wy­
chowanka. W diagnozowaniu konieczne jest rozpoznawanie nie tylko 
cech indywidualnych określonej rodziny, lecz także tego, jakim jest ona 
rzeczywiście środowiskiem wychowawczym dla danej jednostki, jak na 
daną konkretną jednostkę oddziałuje, jak odbierane są jej określone cechy 
oraz interakcje.
Zasady diag­
nozowania 
rodziny
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3. Zasada uwzględniania kontekstu społecznego
Obraz i funkcjonowanie rodziny zależą od warunków społeczno-kul­
turowych, w jakich rodzina (i każdy z jej członków) funkcjonuje. Dlatego 
opis i ocena środowiska wychowawczego rodziny musi brać pod uwagę 
kontekst społeczny, czyli społeczno-kulturowy i wychowawczy charakter 
szerszych układów społecznych, w których jest zlokalizowana.
Przedstawione zasady dotyczą przede wszystkim sytuacji, w których 
środowisko wychowawcze rodziny rozpoznawane jest całościowo, czyli 
takich, w których jednocześnie identyfikowane i analizowane są liczne 
i różnorodne jakościowo elementy funkcjonowania rodziny, a celem diag­
nozy jest uzyskanie określonego obrazu ogólnego rodziny. W odmiennych 
sytuacjach diagnostycznych, gdy skupiamy się na wybranych cechach 
rodziny, nie wszystkie wymienione przesłanki zdają się jednakowo silnie 
„przesycać” postępowanie rozpoznawcze i jego efekty. Nigdy jednak nie 
przestają obowiązywać zupełnie i zawsze powinny być obecne przynajmniej 
w postawie poznawczej diagnosty.
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DIAGNOZA SYTUACJI 
SOCJALNO-WYCHOWAWCZEJ 
DZIECKA W RODZINIE
Rozpoznawanie sytuacji socjalno-wychowawczej dziecka w rodzinie ma 
wieloletnią historię, jednak charakter stosowanych w tym względzie roz­
wiązań metodologicznych podlegał ewolucyjnym przemianom (zob. Wro­
czyński, 1976). Pierwsze formy metodologiczne koncentrowały się prawie 
wyłącznie na warunkach ekonomicznych funkcjonowania rodziny. Na 
przykład w badaniach nad rodziną Ferdynanda Le Playa rozpoznawano:
— środowisko geograficzne i społeczne rodziny,
— dochody rodziny,
— sposób życia i mieszkanie,
— budżet rodziny,
— historię rodziny.
Z czasem w stosowane schematy badawcze włączano większą liczbę 
czynników, uwzględniając w coraz większym stopniu pozaekonomiczne 
cechy funkcjonowania rodziny, np. tzw. skala A. M. Leahy ustalała profil 
rodziny na podstawie takich wskaźników, jak:
— zawód rodziców,
— ich wykształcenie,
— stan ekonomiczny rodziny,
— poziom kultury,
— uspołecznienie środowiska domowego,
— uzdolnienia dzieci.
Późniejsze rozwiązania metodologiczne w badaniach socjalno-wycho- 
wawczego charakteru rodziny uwzględniały coraz bardziej zróżnicowane 
jakościowo czynniki, kładąc nacisk na poznawanie kwestii stosunków 
interpersonalnych w rodzinie. Przykładem może być schemat poznawczy 
zaproponowany przez E. Fraser w badaniach nad zależnością między wy­
Ewolucja 
schematów 
poznawania 
rodziny
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nikami nauki szkolnej a oddziaływaniem środowiska domowego. W poszu­
kiwaniu składników środowiska domowego o największym znaczeniu dla 
uzyskiwanych przez dziecko wyników w nauce szkolnej w schemacie tym 
dokonywano analizy wskaźników w różnych jakościowo grupach czyn­
ników: kulturowych, ekonomicznych, motywacyjnych, emocjonalnych.
Wśród czynników kulturowych, rozpoznawano:
— poziom wykształcenia rodziców,
— liczbę i rodzaj książek,
— umiejętność czytania,
— sposób spędzania czasu wolnego.
W grupie czynników ekonomicznych analizowano:
— dochody rodziny,
— warunki mieszkaniowe,
—- gęstość zamieszkania.
Ponadto wśród czynników motywacyjnych uzwględniono:
— stosunek rodziców do postępów dzieci w szkole,
— stosunek do ich zamierzeń zawodowych,
— pomoc w nauce szkolnej.
Czynniki emocjonalne w rodzinie badano na podstawie:
— analizy stosunku uczuciowego rodziców do dzieci,
— harmonii współżycia rodzinnego,
— troski o dobro dziecka (Wroczyński, 1976, s. 141—146).
W aktualnych rozwiązaniach metodologicznych w rozpoznawaniu ro­
dziny pod względem socjalno-wychowawczym i tworzonego przez nią 
środowiska rozwoju i funkcjonowania jednostek można wyróżnić — 
w dużym uproszczeniu — dwie główne strategie badawczo- 
-diagnostyczne:
.Całościowa" 
strategia 
badania 
rodziny
STRATEGIA I — „CAŁOŚCIOWA"
W badaniu rodziny dąży się do dokonania ogólnej charakterystyki 
socjalno-wychowawczego funkcjonowania środowiska rodzinnego i jego 
ogólnej oceny jako środowiska wychowawczego. To stanowisko badawcze 
realizowane jest najczęściej na podstawie mniej lub bardziej dokładnej 
charakterystyki, a nawet pomiaru dużej liczby różnorodnych elementów 
(cech i interakcji) i ich zależności, przyjmujących postać mniej lub bardziej 
szczegółowych wskaźników sytuacji socjalno-wychowawczej rodziny. Na tej 
podstawie formułuje się ocenę globalną, przedstawia się w miarę całościowy 
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obraz funkcjonowania rodziny pod względem opiekuńczo-wychowawczym. 
Nie przykłada się zbyt dużej wagi do szczegółowego rozpoznawania 
pojedynczych cech lub ich syndromów, lecz dąży się do określenia ogólnej 
„wydolności” wychowawczej rodziny lub do określenia stopnia zagrożenia 
rozwoju w tym środowisku. Przegląd przykładów praktycznej realizacji 
przedstawianej strategii ujawnia ponadto, iż w większości dominuje rozpo­
znawanie rodziny w znaczeniu obiektywnego środowiska wychowawczego. 
Rozwiązaniami metodologicznymi w zakresie omawianej strategii są mniej 
lub bardziej rozbudowane schematy poznawcze, typologie oraz koncepcje 
pomiaru rodziny jako środowiska wychowawczego czy wielotematyczne 
wywiady.
Przykładem propozycji formułowania oceny globalnej była koncepcja 
wskaźnika ogólnego środowiska Heleny Radlińskiej. Wskaźnik ogólny 
środowiska stanowił wynik badań diagnostycznych i był rozumiany jako 
miernik określający szansę życiową dzieci wychowujących się w danym 
środowisku. Przedstawiał ocenę ogólną środowiska, a nie ocenę pojedynczej 
cechy (zob. Theiss, 1979, s. 61—71). Zdaniem innych autorów (zob. 
Marynowicz-Hetka, 1987a, s. 57), koncepcja Radlińskiej może służyć 
projektowaniu działań przekształcających środowisko, zwłaszcza uzasad­
niać właściwy kierunek postępowania socjalno-wychowawczego, tj. ratow­
nictwo, kompensację społeczną lub profilaktykę wychowawczą, w zależno­
ści od poziomu zagrożenia rozwoju, jaki przedstawia wskaźnik ogólny 
środowiska.
Próbę całościowej oceny środowiska wychowawczego dziecka, w tym 
i rodziny, odnajdujemy również w zaproponowanej przez Józefa Pietera 
w latach 50. koncepcji badania warunków środowiska wychowawczego 
dzieci szkolnych (zob. Pieter, 1971). Koncepcja umożliwiała sformułowa­
nie ogólnej oceny środowiska wychowawczego dziecka, wyrażonej tzw. 
wskaźnikiem środowiskowym, przyjmującym postać wskaźnika liczbowego, 
który był sumą ocen jednostkowych wskaźników (93 cech). Wskaźniki te 
zostały wyróżnione w odniesieniu do podstawowych kręgów środowisko­
wych jednostki: indywidualnego, lokalnego i okolicznego, w tym również 
— w obrębie tzw. osobistych warunków środowiskowych — wobec warun­
ków domowych. Podstawę metodologiczną badań stanowił tzw. Arkusz 
Schematyczny, którego jedna z części zawierała stosunkowo dokładny (ok. 
43 pozycje) rejestr elementów — cech środowiska domowego wraz z pięcio­
stopniową skalą opisowo-liczbową, która umożliwiała dokonanie ilościowej 
oceny każdego elementu, a w konsekwencji uzyskanie pewnego ogólnego 
wskaźnika środowiska domowego. Wymieniane przez Pietera elementy 
środowiska domowego obejmowały cechy o różnym charakterze, np. 
warunki mieszkaniowe, dochody rodziny, stan warunków higienicznych, 
cechy strukturalne, jak np. wielkość rodziny, oraz inne: majątek kulturowy, 
Arkusz 
Schema­
tyczny
J. Pietera
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tradycje kulturowe, stan pożycia domowego rodziców, życie erotyczne 
rodziców, charakter życia towarzyskiego, postawy wobec szkoły, oświaty, 
kultury, charakter i temperament osób dorosłych, ich autorytet moralny 
i intelektualny, dostęp dziecka do książek i czasopism, kontrolę dostępu 
do używek, stan opieki moralnej nad dzieckiem, opieki estetycznej. Pod­
stawą dokonania określonej oceny (1—5 punktów) każdego z przykła­
dowo wymienionych elementów były występowanie i charakter określonych 
przez Pietera bardziej szczegółowych wskaźników, natomiast informacje 
o środowisku rodzinnym konieczne do stwierdzenia obrazu wskaźników 
należało zebrać drogą wywiadów, obserwacji lub analizy dokumentów. 
Oceny cząstkowe podlegały zsumowaniu, dając liczbowy wskaźnik środo­
wiska. Koncepcja Pietera stanowi przykład pomiaru ilościowego środo­
wiska wychowawczego, w tym środowiska wychowawczego rodziny. Umoż­
liwia ona dokonanie wymiernej oceny ogólnej wartości wychowawczej 
rodziny oraz porównywanie ze sobą środowisk rodzinnych pod tym 
względem.
Całościową ocenę środowiska rodzinnego jako środowiska wychowaw­
czego zaproponowała również E. Marynowicz-Hetka (1987b). Uzna­
jąc rodzinę za podstawowe środowisko, które może i powinno pomagać 
dziecku w rozwoju, zaproponowała koncepcję pozwalającą na przewidy­
wanie wystąpienia negatywnych skutków rozwoju dziecka w rodzinie 
wskutek degradacji tego środowiska. Zainspirowana koncepcją przedsta­
wioną przez socjologów francuskich, za podstawową kwestię uznała znajo­
mość poziomu zagrożenia rozwoju dziecka w rodzinie. Koncepcja Mary- 
nowicz-Hetki dotyczy oceny tzw. progów zagrożenia rozwoju biosocjo- 
kulturalnego dziecka w rodzinie. Próg zagrożenia rozwoju rozumiany jest 
jako stopień kumulujący negatywne elementy środowiska rodzinnego, 
którego wystąpienie może stanowić miarę zagrożenia rozwoju dziecka. 
Innymi słowy, próg zagrożenia to pewien poziom wymiaru cechy środo­
wiska rodzinnego, jego występowanie wiąże się z określonym prawdo­
podobieństwem pojawienia się zaburzeń w rozwoju biologicznym, spo­
łecznym i kulturalnym dziecka. Opierając się na koncepcji progów za­
grożenia socjoetnologów francuskich, która określała tzw. próg zagrożenia 
rozwoju w stosunku do zagęszczenia mieszkania (2 osoby na izbę — próg 
krytyczny, 2,5 osoby — próg patologiczny), Marynowicz-Hetka na pod­
stawie różnych badań dokonała selekcji niezbędnych dla prawidłowego 
rozwoju biologicznego, społecznego i kulturalnego cech środowiska rodzin­
nego. W stosunku do każdej z cech za pomocą bardziej szczegółowych 
wskaźników określiła trzy progi zagrożenia: ostrzegawczy, zaawansowany 
i krytyczny, obrazujące coraz gorszą dla rozwoju dziecka sytuację wy­
stępowania danej cechy w rodzinie. W przedstawionym przez autorkę 
narzędziu poszczególne cechy, w stosunku do których określone zostały 
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progi zagrożenia, pogrupowano w ogólniejsze syndromy, z dodatkowym 
uporządkowaniem w sfery rozwoju: biologicznego, społecznego, i kultural­
nego. W ten sposób podczas badania jednocześnie wskazywane są bezpo­
średnio zarówno sfery rozwoju, które są zagrożone, jak i te obszary i cechy 
funkcjonowania rodziny, które mają szczególnie niekorzystną postać. Tym 
samym ogólna ocena stopnia zagrożenia rozwoju przedstawiana w kon­
kluzji diagnozy rozszerzona jest o argumentację wskazującą na kierunki 
działań i pracy z rodziną, jak też — wskutek sprecyzowania stopnia 
zagrożenia określeniem progu zagrożenia (ostrzegawczy, zaawansowany czy 
krytyczny) — sugeruje charakter tych działań: profilaktyka, kompensacja 
czy ratownictwo i działania doraźne. Kwalifikacja sytuacji rodziny pod 
względem danej cechy do określonego progu zagrożenia lub jej dyskwa­
lifikacja (rodzina może nie znajdować się na żadnym z wyróżnionych 
progów zagrożenia) odbywa się na podstawie informacji — danych zebra­
nych wcześniej z wykorzystaniem wywiadów, obserwacji i analizy dokumen­
tów. Oznacza to, iż chcąc posługiwać się koncepcją i jej narzędziem, musimy 
sami podjąć trud budowania elementarnych narzędzi diagnostycznych
— kwestionariuszy wywiadów i schematów obserwacyjnych. Koncepcja 
Marynowicz-Hetki jest przykładem całościowego pomiaru jakościowego 
rodziny jako środowiska wychowawczego; operuje jedynie skalą porząd­
kową i nie pozwala na ilościowe porównywanie między sobą rodzin.
Kolejny przykład całościowego podejścia do diagnozowania rodziny 
stanowi koncepcja diagnozy typologicznej rodziny jako środowiska wy­
chowawczego, a w jej ramach propozycja przedstawiona przez Jacka 
Piekarskiego (1987). Charakteryzuje on diagnozę typologiczną jako 
działanie poznawcze, które obejmuje rozpoznawanie badanych stanów 
przez ich kwalifikowanie do istniejących lub tworzonych systematyzacji 
typologicznych w celu wyrażenia uzasadnionej oceny oraz wskazania 
możliwych kierunków pracy wychowawczej. Autor proponuje wykorzy­
stanie diagnozy typologicznej do pedagogicznego rozpoznawania środowis­
ka rodzinnego jako środowiska wychowawczego. Jego koncepcja polega na 
klasyfikowaniu rodziny na podstawie zebranych w odpowiedni sposób 
danych do utworzonej — na podstawie teoretycznych przesłanek — okreś­
lonej typologii rodzin jako środowiska wychowawczego. Klasyfikacji doko­
nuje się ze względu na: warunki materialno-rzeczowe, oddziaływania 
o charakterze wychowawczym oraz wartości i cele wychowania.
Piekarski wyodrębnił cztery podstawowe typy rodzin, różniące się 
charakterem wymienionych czynników:
— środowisko wzorcowe — obejmujące wyłącznie wzorcowe cechy,
— środowisko przeciętne — prezentujące zestawienie cech dominujących 
w zbiorowości o niejednoznacznej z punktu widzenia pedagogicznego 
wartości wszystkich przyjętych kryteriów,
Diagnoza 
typologiczna 
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— środowisko niekorzystne wychowawczo — będące zestawieniem ty­
powych cech negatywnych,
— środowisko dysharmonijne — w którym wzorce współwystępują z kon­
figuracjami czynników ocenianych negatywnie.
W celu zobrazowania koncepcji przytoczmy skróconą charakterystykę 
wzorcowego środowiska rodzinnego.
Odznacza się ono wysokim materialnym standardem życia i dobrą 
sytuacją mieszkaniową, która umożliwia tworzenie dziecku dogodnych 
warunków pracy i zabawy (własny pokój, własna biblioteka z odpowied­
nimi pozycjami itp.). Rodzice stwarzają właściwe warunki rozwoju i zdoby­
wania nowych doświadczeń dzięki rozległym kontaktom kulturalnym i to­
warzyskim. Atmosfera wychowawcza przesycona jest wzajemnym zro­
zumieniem i poszanowaniem potrzeb innych. Obowiązki domowe dzieci 
wykraczają poza odrabianie lekcji i czynności pomocnicze, przed dzieckiem 
stawia się zadania stopniowo włączające je w rozwiązywanie problemów 
życia rodzinnego oraz zadania dotyczące różnych zjawisk społecznych. 
Udział małżonków w życiu rodzinnym ma charakter partnerski, taki jest 
też stosunek rodziców do dziecka. Ważne problemy wychowawcze roz­
wiązywane są wspólnie, a styl wychowania nacechowany jest konsekwencją 
i jednomyślnością. W metodach wychowawczych przeważają wzmocnienia 
pozytywne i brak drastycznych kar. Plany i dążenia wychowawcze uwzględ­
niają zdolności i możliwości dzieci, przy czym zachęca się je do zdobywania 
wiedzy. W systemie wartości cenione jest dążenie do rozwoju intelektual­
nego, a także wrażliwość i życzliwość dla innych (Piekarski, 1987, 
s. 106—109).
Podobnie jak w przypadku wcześniej omawianej koncepcji, wykorzy­
stanie propozycji Piekarskiego oznacza dla diagnosty konieczność skon­
struowania narzędzi diagnostycznych, które identyfikowałyby i określały 
charakter bardziej szczegółowych wskaźników, składających się na opis 
wyróżnionych typów. Sam Autor zastrzega, iż przyporządkowanie rodziny, 
w wyniku przeprowadzonego rozpoznania do któregoś z zaproponowa­
nych przez niego typów nie daje do końca pełnego opisu rodziny jako 
środowiska wychowawczego, pozwala jedynie stwierdzić, jakie cechy dana 
rodzina posiada. Zastrzeżenie to wydaje się zasadne w świetle ogólnych 
reguł diagnozowania rodziny, sformułowanych zresztą przez tegoż Autora. 
Mimo to możemy traktować omawianą koncepcję jako przykład cało­
ściowego rozpoznawania rodziny, gdyż rozpatruje ona wiele różnych 
jakościowo znaczących wychowawczo elementów funkcjonowania tego 
środowiska.
Propozycję poznawania rodziny w ujęciu diagnozy typologicznej od­
naleźć można w pracach innych autorów. Przykładowo S. Kawula sugeruje 
zastosowanie do tego celu kilku typów teoretycznych: rodziny wzorowe, 
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normalne, jeszcze wydolne, niewydolne wychowawczo, patologiczne (K a- 
wula, 1997, s. 155 i nast.). W. Ambrozik (1997) proponuje natomiast 
w ramach charakterystyki wychowawczej rodziny następujące typy: rodziny 
normalne, rodziny zdezorganizowane, rodziny zdemoralizowane.
Przedstawiona całościowa strategia badawcza w diagnozowaniu rodziny 
jako środowiska wychowawczego, oznaczająca dokonywanie w miarę pełnej 
charakterystyki i pedagogicznej oceny rodziny, wbrew pozorom nie jest 
rzadko stosowana i nie dotyczy jedynie naukowych badań nad funk­
cjonowaniem rodziny. Praktyka diagnostyczna pokazuje, iż formułowanie 
takich całościowych ocen nader często jest udziałem pedagogów-diagno- 
stów, podejmujących własne postępowanie diagnostyczne bądź kon­
struujących pedagogiczne opinie diagnostyczne. Jeśli nawet nie korzystają 
oni, z różnych względów, z proponowanych schematów badawczych, to 
z pewnością mogą je wykorzystywać jako źródło inspiracji w doborze 
szczegółowych wskaźników do konstruowania własnych schematów badaw­
czych dotyczących rodzin.
STRATEGIA II — „ZOGNISKOWANA”
W praktyce diagnostyki pedagogicznej często zdarzają się sytuacje, 
w których odstępuje się od całościowej charakterystyki środowiska rodzin­
nego, a bada się je niejako wybiórczo — pod określonym względem. 
W postępowaniu diagnostycznym oznacza to skupianie się jedynie na 
wybranych najistotniejszych dla procesu i efektów wychowania cechach 
środowiska rodzinnego i dokładną, niejednokrotnie bardzo szczegółową 
i precyzyjną ich charakterystykę. Przykładem praktycznych realizacji tego 
podejścia jest stosowanie standaryzowanych lub nieformalnych narzędzi 
i technik w postaci schematów poznawczo-interpretacyjnych, wywiadów 
tematycznych, kwestionariuszy, skal, które służą bardzo dokładnemu roz­
poznaniu — czasami w postaci pomiaru ilościowego -— najbardziej znaczą­
cych wychowawczo wybranych cech środowiska rodzinnego. Przede wszyst­
kim w kręgu zainteresowań pozostają ogólnie rozumiane relacje interper­
sonalne między rodzicami a dziećmi, zwłaszcza w formie takich cech 
— pojęć pedagogicznych, jak postawy wychowawcze, style wychowania, 
atmosfera wychowawcza. Polska praktyka psychologiczna dysponuje sto­
sunkowo dużą liczbą standaryzowanych technik badania relacji interper­
sonalnych w rodzinie (Marten, 1994), jednak tylko niektóre z nich ze 
względu na ograniczenia kompetencyjne mogą (jak się wydaje) być wyko­
rzystywane w diagnostyce pedagogicznej (i to bardziej dla celów orientacyj-
Strategia 
„zognisko­
wana”
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nych i uzupełniających niż jako podstawy formułowania wniosków diagno­
stycznych). W większości stosuje się kwestionariusze adaptowane z kul­
tury angloamerykańskiej (np. Kwestionariusz PARI Schaefera i Bella, 
Kwestionariusz PCR Roe i Siegelmana). Spośród polskich opracowań 
rozpowszechnienia wśród diagnostów-pedagogów doczekał się jedynie 
Kwestionariusz dla Rodziców autorstwa M. Ziemskiej oraz nieco mniej 
popularny Inwentarz Postaw „W Moim Domu” B. Markowskiej. Zazna­
czyć też trzeba, iż wiele ośrodków akademickich dokonuje prób tworzenia 
własnych narzędzi diagnozy cech rodziny bądź prób adaptacji do warunków 
polskich narzędzi zagranicznych (np. na Wydziale Pedagogiki i Psychologii 
UŚ dokonano próby adaptacji Kwestionariusza Diagnostycznego Postaw 
Wychowawczych Littmanna i Kasielke). Pewnym utrudnieniem w stoso­
waniu gotowych narzędzi do pedagogicznej diagnozy relacji rodzinnych jest 
to, iż pochodzą one od różnych autorów i „wyrastają” z różnych orientacji 
teoretycznych. Zmusza to badacza wykorzystującego różne narzędzia do 
uwzględnienia ewentualnych różnic terminologicznych i interpretacyjnych, 
wynikających z odmiennych podstaw teoretycznych narzędzi, a często do 
ustalania wspólnej dla różnych technik aparatury pojęciowej i schematu 
interpretacji.
Koniecznym wskazaniem metodologicznym w wykorzystywaniu oma­
wianej strategii badawczej jest analizowanie podstawowych wychowaw­
czych cech środowiska rodzinnego w znaczeniu obiektywno-subiektywnym. 
Relacje wychowawcze rodzice—dziecko muszą być rozpoznawane z punktu 
widzenia obu stron interakcji: zarówno z perspektywy rodziców, jak 
i dziecka. Dlatego stosując narzędzia lub ich zestawy dobierać należy 
takie, które badają nie tylko np. postawy rodziców względem dzieci, ale 
także ustalają, jak postawy te są przez dzieci postrzegane oraz jakie są 
postawy dzieci względem rodziców. Walor rozpoznawania jednocześnie 
obiektywno-subiektywnego wymiaru relacji wychowawczych w rodzinie ma 
niewiele narzędzi, które wydają się możliwe do wykorzystywania przez 
pedagogów. Wymienić tu można koncepcję rozpoznawania błędów wy­
chowawczych A. Guryckiej (1990) czy wspominany wcześniej Kwestio­
nariusz Diagnostyczny Postaw Wychowawczych Littmanna i Kasielke 
(Marten, 1994). Chcąc zachować regułę decentracji w rozpoznawaniu 
relacji wychowawczych w rodzinie, często musimy włączać w proces 
diagnozowania różne narzędzia, które stosowane łącznie umożliwiają re­
alizację tej zasady, np. Kwestionariusz dla Rodziców M. Ziemskiej 
i Kwestionariusz Stosunków Między Rodzicami a Dziećmi (PCR) A. Roe, 
M. Siegelmana lub Inwentarz Postaw „W Moim Domu” B. Markowskiej. 
Sytuacja taka wiąże się oczywiście z koniecznością dokonywania „kom­
promisów pojęciowych i interpretacyjnych” pomiędzy stosowanymi narzę­
dziami.
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Do celów diagnozy pedagogicznej warta większego spopularyzowania 
w aspekcie techniki diagnostycznej jest koncepcja błędów wycho­
wawczych i ich identyfikacji przedstawiona przez Antoninę G u r y c k ą 
(1990). Jak zaznacza sama Gurycka, diagnoza błędów wychowawczych 
może być prowadzona w różnym celu, w tym —jak nam się wydaje — może 
być z powodzeniem wykorzystywana do rozpoznawania środowiska wy­
chowawczego rodziny. W interpretacji Autorki błąd wychowawczy oznacza
— pomijając bardziej szczegółowe jej rozważania nad istotą pojęcia —
zdarzenie, które zachodzi w konkretnej sytuacji wychowaw­
czej i jest takim zachowaniem wychowawcy, które ma nie­
korzystny wpływ na doraźne funkcjonowanie wychowanka 
i (lub) jego rozwój (bliższy lub dalszy) (Gurycka, 1990, 
s. 37—38).
Błąd wychowawczy zaburza przebieg interakcji wychowawczej, powodu­
je pejoratywną ocenę sytuacji wychowawczej (zdarzenia) przez wychowan­
ka, negatywny obraz wychowawcy oraz własnej osoby (jako skrzywdzonego 
lub winnego). Błąd wychowawczy może nie oznaczać bezpośredniego 
zaburzenia lub zerwania interakcji; wychowanek w bieżącej ocenie sytuacji 
i wychowawcy może nie dostrzegać niczego złego i dopiero po dłuższym 
czasie ocenić je jako niekorzystne (np. sytuacja, gdy wychowawca usuwa 
wszelkie trudności z życia dziecka, chroni je i wyręcza lub gdy mu ulega). 
Antonina Gurycka wyjaśnia, iż błąd wychowawczy popełniany jest za­
zwyczaj w sposób nieświadomy, tzn. w chwili popełniania błędu wychowaw­
ca nie zdaje sobie z tego sprawy, nie ma intencji szkodzenia dziecku, 
podczas gdy nawet analogiczne jakościowo zachowania (przynoszące szko­
dę wychowankowi) dokonywane z pełną świadomością ich szkodliwości 
lub z premedytacją są przestępstwem (we współczesnej terminologii określa 
się je jako przemoc wobec dziecka). Przyczyny błędów wychowawczych 
tkwią w:
— właściwościach osobowościowych wychowawcy — zwłaszcza w jego sto­
sunku do ludzi, przejawiającym się np. w egocentrycznym traktowaniu 
dziecka jako swojej własności, braku wiary w dobrą naturę dziecka, 
w podejrzliwości, lęku wobec zadań;
— prywatnych teoriach wychowania, tj. przekonaniach na temat dziecka 
i jego rozwoju oraz na temat siebie jako wychowawcy (np. „dziecko 
powinno się rozwijać, jak chce” lub „dzieckiem należy zawsze i wszędzie 
sterować”);
— czynnikach sytuacyjnych — stresującym charakterze trudności tkwiącym 
w sytuacji wychowawczej (Gurycka, 1990, s. 11—63).
Identyfikacja 
błędów 
wychowaw­
czych
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Za szczególnie znaczące dla wystąpienia błędów wychowawczych uzna­
no ponadto występowanie u wychowawcy nieodpowiedniej reprezentacji 
dziecka jako partnera interakcji, a szczególnie: uprzedmiotowienie dziecka, 
spostrzeganie go jako słabego, niepełnowartościowego oraz odczuwanie 
sytuacji dziecka i swojej jako nadmiernie trudnej.
Autorka wyróżnia osiem błędów:
rygoryzm, 
agresja, 
hamowanie aktywności, 
obojętność, 
eksponowanie siebie, 
uleganie, 
zastępowanie, 
idealizacja dziecka, 
których charakterystyka opiera się na współwystępowaniu w różnym 
nasileniu trzech wymiarów:
1) ekstremalnej emocjonalnej akceptacji dziecka — ekstremalnego emo­
cjonalnego odrzucenia dziecka,
2) nadmiernej koncentracji na dziecku — nadmiernej koncentracji na 
sobie,
3) nadmiernej koncentracji na zadaniu dziecka — niedocenianiu zada­
nia dziecka,
oraz dziewiąty błąd
niekonsekwencja, 
oznaczający przemienność (w jednej sytuacji wychowawczej) zachowań 
zaliczanych do różnych innych błędów (Gurycka, 1990, s. 80—82).
Identyfikacja błędów wychowawczych w konkretnych sytuacjach jest 
możliwa, gdyż każdy z wyróżnionych błędów ma własną charakterystykę 
behawioralną (Gurycka, 1990, s. 80—82) oraz charakterystykę obrazu 
dziecka w umyśle wychowawcy (Gurycka, 1990, s. 84—85). Podstawowy­
mi metodami diagnozy występowania błędów wychowawczych są zatem 
obserwacja zachowań wychowawcy oraz analiza ich reprezentacji w umyśle 
wychowanka, przy czym zwykła obserwacja zdarzeń nie jest tu wystar­
czająca. Pełne badanie występowania błędów obejmuje jednocześnie oba 
parametry, tj. zachowanie wychowawcy i reprezentację tego zachowania 
w umyśle dziecka. Jeśli wraz z zachowaniem uznanym za ryzyko pojawienia 
się szkodliwych skutków dla dziecka współwystępuje u wychowanka po­
czucie niewłaściwości, uczucie przykrości, to dane zachowanie można 
z dużym prawdopodobieństwem uznać za błąd. Badanie błędów, których 
negatywne skutki ujawniają się po czasie (błędów rzeczywistych), wymaga 
tzw. metod genetycznych.
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Rozpatrując wykorzystanie koncepcji Guryckiej do diagnozowania re­
lacji rodzinnych, czyli ujawniania błędów wychowawczych rodziców, napo­
tykamy w sferze identyfikacji na metodologiczne ograniczenia. Wynikają 
one z faktycznej niedostępności autentycznych zachowań rodzicielskich, 
które nie charakteryzują się społeczną ekspozycją i dają się obserwować 
jedynie sporadycznie, to zaś nie pozwala na rzetelną analizę występowania 
błędów. Dlatego, aby identyfikować błędy wychowawcze rodziców, zmusze­
ni jesteśmy oprzeć się na metodzie analizy autopercepcji własnych zachowań 
wychowawczych przez rodziców oraz — podobnie jak w przypadku iden­
tyfikacji błędów nauczycielskich — na określaniu charakteru reprezenta­
cji zachowań rodziców w umyśle dziecka. Gurycka zastrzega, iż nie chodzi 
tu o badanie postaw rodzicielskich (które ma już swoje metodologiczne 
opracowania), nie analizuje się więc prywatnych teorii wychowania ani 
strategii postępowania, dąży się natomiast do ujawnienia błędów wy­
chowawczych jako specyficznych sposobów rozwiązywania określonych 
problemów — sytuacji wychowawczych w stosunku do określonego dziecka 
(Gurycka, 1990, s. 193).
Proponowany przez Autorkę Kwestionariusz Autopercepcji Wychowawcy 
zawiera 33 pytania-twierdzenia, wobec których rodzice ustosunkowują się, 
wyrażając swoją opinię na temat rozwiązywania konkretnych problemów re­
prezentujących powszednią praktykę wychowawczą. Kwestionariusz przed­
stawia różne możliwości odpowiedzi w formie skali określającej natężenie 
danego zachowania lub przez prezentację możliwych zachowań-reakcji.
Przykład 1
30........  (imię dziecka) musi zawsze czuć, że jest ośrodkiem Twoich
dążeń i zainteresowań.
Stanowczo tak 1234567 Stanowczo nie
Przykład 2
Jeżeli .....  wyprowadza cię z równowagi, to najskuteczniejsze jest:
a) nakrzyczeć, b) ironizować, c) dać klapsa, d) obrazić, e) lek­
ceważyć,/) wytargać za ucho, g) popukać się w głowę, h) popchnąć, 
i) zwymyślać, j) ................
Kolejne twierdzenia-pozycje Kwestionariusza odpowiadają określonym 
wyróżnionym przez Gurycką błędom wychowawczym. Wskaźnikiem wy­
stępowania każdego błędu jest liczba odpowiedzi zakwalifikowanych wg 
klucza jako błędne. Może się on wahać od 0 (brak błędu) do 4 (prezentacja 
całości narzędzia oraz szczegółowy klucz interpretacji formalnej — zob. 
Gurycka, 1990, s. 105—114).
Kwestionariusz Percepcji Ucznia jest drugim narzędziem zestawu tech­
niki identyfikacji rodzicielskich błędów wychowawczych. Rozpoznaje on 
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błędy wychowawcze rodziców na podstawie tego, jak dziecko spostrzega 
zachowania rodzica. Ważne jest przy tym, iż dziecko nie ocenia rodzica 
w całości, ustosunkowuje się jedynie do konkretnych zachowań. Dzieciom 
przedstawia się poprzedzone ustną instrukcją pytania (27 pozycji) o za­
chowania ich rodziców w określonych sytuacjach. Dzieci, podobnie jak 
rodzice, odpowiadają wyrażeniem stopnia natężenia danego zachowania 
lub wyborem z kilku możliwych odpowiedzi.
Przykład 1
2. Jak dokładnie sprawdzają wykonanie poleconych Ci zadań? 
Ojciec) bardzo dokładnie 1 2 3 4 5 6 7 bardzo niedokładnie 
Matka) bardzo dokładnie 1 2 3 4 5 6 7 bardzo niedokładnie
Przykład 2
8. Gdy robisz coś, co zdaniem Twoich rodziców jest mało ważne, to 
jak się wtedy zachowują wobec Ciebie? (zachowanie ojca zaznacz 
krzyżykiem, matki — kółkiem): krzyczy, ironizuje, daje klapsa, 
obraża Cię, lekceważy, targa za ucho, wymyśla Ci, .....................
Poza wymienionymi Gurycka proponuje dla celów identyfikacji błędów 
wychowawczych wykorzystanie narzędzi dodatkowych, takich jak:
— Inwentarz Doświadczeń, oparty na założeniach metody genetycznej,
— Kwestionariusz do Badania Nastroju Wychowanka w Sytuacji Wychowa­
wczej,
— Kwestionariusz do Badania Reprezentacji Sytuacji Wychowawczej, prze­
znaczony do ujawniania skutków błędów wychowawczych.
Dwa końcowe narzędzia mogą być jednak stosowane wyłącznie do 
badania relacji nauczyciel—dziecko i nie nadają się do diagnozowania 
relacji rodzinnych (zob. Gurycka, 1990, s. 127—136).
Pozostałe z wspomnianych wcześniej standaryzowanych narzędzi bada­
nia i pomiaru relacji pomiędzy rodzicami a dziećmi, które —jak się wydaje
— mogą być i są wykorzystywane przez pedagogów diagnostów, mają 
opracowania podręcznikowe, dlatego tutaj przedstawiamy jedynie ich 
bardzo skróconą ogólną charakterystykę.
KWESTIONARIUSZ DLA RODZICÓW
M. ZIEMSKIEJ
Kwestionariusz dla Rodziców oparty jest na przedstawionej przez 
Autorkę koncepcji postaw rodzicielskich (Ziemska, 1973), zgodnie
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z którą wyróżnia cztery główne typy nieprawidłowych postaw rodziciel­
skich: odtrącająca, unikająca, zbyt wymagająca, nadmier­
nie chroniąca.
Zostały one wyznaczone na podstawie Równych rodzajów zaburzeń 
kontaktu rodziców z dzieckiem, tj. nadmiernego dystansu oraz nadmiernej 
koncentracji uczuciowej, jak też na podstawie wiążących się z nimi cech 
osobowości rodziców — dominacji lub zbytniej uległości w relacji z dziec­
kiem. Podstawą rozpoznania wystąpienia postaw negatywnych jest iden­
tyfikacja postaw cząstkowych, charakteryzowanych przez określone za­
chowania rodziców wobec dziecka, np. postawa nadmiernie ochraniająca 
„zawiera w sobie” m.in. traktowanie dziecka jako młodszego niż jest, 
nadmierne zaabsorbowanie zdrowiem dziecka. Pewne postawy cząstkowe 
mogą wchodzić w skład dwóch różnych postaw złożonych, np. izolowanie 
społeczne jest znamienne zarówno dla nadmiernego ochraniania, jak 
i nadmiernego wymagania. Samo narzędzie diagnostyczne — kwestiona­
riusz stanowi w formie metodologicznej skalę ocen o charakterze czynniko­
wym. Przeznaczony jest do wypełnienia przez oboje rodziców — każdego 
z osobna. Rodzice zaznaczają na 4-stopniowej skali stopień swojej zgodno­
ści z przedstawionymi twierdzeniami (41 twierdzeń, fragmenty zob. Aneks, 
załącznik 1). Podstawą analizy formalnej jest arkusz obliczeniowy, zawiera­
jący klucz punktacji poszczególnych twierdzeń, które są tu przyporząd­
kowane do odpowiednich czynników — skal:
górowanie, 
bezradność, 
koncentracja, 
dystans, 
będących wyróżnionymi przez Ziemską głównymi typami zaburzeń kontak­
tu i relacji z dzieckiem. Uzyskanie wysokich wyników w przeliczeniu na 
wartości stenowe (w obrębie 7, 8, 9, 10 sten) w wyróżnionych skalach 
wskazuje na występowanie u rodzica określonego typu postawy negatywnej. 
Przykładowo, wysokie wyniki na skali górowania i wysokie wyniki na skali 
koncentracji sugerują postawę nadmiernie wymagającą w stosunku do 
dziecka. Uzyskiwanie wyników niskich (w obrębie 1, 2, 3, 4 steny) sugeruje 
występowanie pożądanych wychowawczo postaw rodzicielskich. Na przy­
kład niskie lub bardzo niskie wyniki na skali górowania świadczą o braku 
dominacji rodziców w ich postępowaniu z dzieckiem, wskazują na to, iż 
rodzice odznaczają się umiejętnością kierowania dzieckiem bez akcen­
towania swojej przewagi czy siły, w swoim postępowaniu liczą się z dziec­
kiem i biorą pod uwagę jego odczucia, pragnienia itp. Podstawę inter­
pretacji nieformalnej stanowią opisy postaw złożonych oraz wynikających 
z nich możliwych konsekwencji rozwojowych przedstawione przez Autorkę 
(Ziemska, 1973, s. 55—69).
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KWESTIONARIUSZ STOSUNKÓW
MIĘDZY RODZICAMI A DZIEĆMI 
A. ROE 1 M. SIEGELMANA 
(W OPRACOWANIU W. KOWALSKIEGO)
Kwestiona­
riusz PCR
Kwestionariusz Stosunków Między Rodzicami a Dziećmi, nazywany 
w skrócie PCR (Parent Child Relations Questionnaire), identyfikuje wy­
stępowanie u rodziców określonych postaw (zgodnie z założeniami teorety­
cznymi narzędzia):
kochającej, 
wymagającej, 
ochraniającej, 
odrzucającej, 
liberalnej.
Identyfikacja występowania wymienionych postaw u rodziców odbywa 
się na podstawie rozpoznania charakterystycznych zachowań rodziców 
w stosunku do ich małych dzieci, przy czym w odróżnieniu od Kwestio­
nariusza dla Rodziców proponowanego przez M. Ziemską, w Kwestio­
nariuszu PCR zachowania rodziców są poznawane w percepcji dzieci 
— młodzieży i osób dorosłych. Dolna granica wieku badanych umoż­
liwiająca stosowanie Kwestionariusza PCR wynosi 14—15 lat. Badania 
mogą mieć formę indywidualną lub zbiorową. Czas badania obu wersjami 
(Mój Ojciec i Moja Matka) jest celowo skrócony do 50—60 minut, po to, by 
osoby badane oceniały przedstawione im twierdzenia — przykłady za­
chowań rodziców — na podstawie pierwszych skojarzeń (fragmenty narzę­
dzia zob. Załącznik 2). Narzędzie pod względem formalnym jest skalą ocen 
o charakterze czynnikowym. Analiza formalna oparta jest na arkuszu 
obliczeniowym zawierającym klucz przyporządkowania poszczególnych 
twierdzeń określonym skalom — postawom oraz klucz wyliczania dwóch 
wymiarów. Oprócz wyników surowych dla pięciu skal i ich odpowiedników 
norm tetronowych i centylowych, które pozwalają na ich ocenę jakościową, 
można obliczać wyniki dla dwóch tzw. wymiarów czynnikowych:
I. Miłość — Odrzucenie,
II. Liberalizm — Wymagania,
zgodnie z odpowiednimi wzorami. Interpretacja formalna obejmuje również 
ustalenie przedziałów ufności dla każdej skali. Interpretacja nieformalna 
prowadzona jest na podstawie opisu postaw — skal Kwestionariusza PCR, 
zawartego w specjalnym podręczniku do posługiwania się narzędziem 
(zob. Kowalski, 1983).
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INWENTARZ POSTAW „W MOIM DOMU" 
BARBARY MARKOWSKIEJ
Inwentarz „W Moim Domu” swą konstrukcją i zastosowaniem jest 
nieco zbliżony do poprzedniego narzędzia — Kwestionariusza PCR, 
jednakże poza identyfikacją postaw rodziców w percepcji dziecka w katego- 
riach-skalach:
akceptacja dziecka, 
odrzucenie dziecka, 
permisywność w stosunku do dziecka, 
restrykcja w stosunku do dziecka, 
łagodność w stosunku do dziecka, 
surowość w stosunku do dziecka.
„W Moim Domu” ujawnia też postawy dziecka wobec rodziców 
w dwóch zasadniczych cechach:
akceptacja rodziców, 
odrzucenie rodziców.
Badanie polega na dokonywaniu oceny przez badanych — dzieci od 
starszego wieku szkolnego — przedstawionych w narzędziu 96 twierdzeń 
(zob. Załącznik 3), przy czym ocena ta polega na określeniu częstotliwości 
występowania określonych zachowań w kategoriach „zawsze”, „czasami”, 
„nigdy”, oddzielnie w stosunku do ojca i matki. Analiza formalna prowa­
dzona na podstawie Arkusza Wyników opiera się na sumowaniu przy­
znawanych punktów 2, 1, 0 w obrębie wymienionych skal. Wskaźnikami 
postaw rodziców są algebraiczne sumy punktów obliczone dla 8 skal 
i zestawione w 4 wymiary, które łączą postawy przeciwstawne, np. 
akceptacja dziecka i odrzucenie dziecka.
KWESTIONARIUSZ DIAGNOSTYCZNY 
POSTAW WYCHOWAWCZYCH 
W OPRACOWANIU E. LITTMANNA I E. KASIELKE
Kwestionariusz Postaw Wychowawczych w upowszechnianej w Polsce 
wersji (zob. Marten, 1994), stanowi przykład narzędzia badającego relaq'e 
rodzice—dzieci w sposób kompleksowy. Składa się z dwóch narzędzi 
— części „dla rodziców” i części „dla dzieci”. Pierwsze narzędzie, Kwes­
tionariusz Diagnostyczny Postaw Wychowawczych, służące do badania 
rodziców, identyfikuje występowanie określonych stylów wychowania, 
w aspekcie wymiarów:
autokratyzm — wrogość, 
wyrozumiałość — łagodność.
Inwentarz 
„W Moim 
Domu"
Kwestiona­
riusz Postaw 
Wychowaw­
czych
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Przedstawiane rodzicom twierdzenia o charakterze potocznych opinii 
o dziecku i jego wychowaniu są przez nich oceniane (w kategoriach: „tak”, 
„nie”, „nie wiem”). W interpretacji formalnej analizy wyników twierdzenia 
grupowane są wokół 9 skal:
autorytaryzm,
łagodność i pobłażliwość,
styl nadopiekuńczy,
styl kontrolujący zachowanie dziecka, 
niekontrolowana stymulacja, 
dystans emocjonalny, 
rygoryzm — surowość, 
wychowanie za pomocą środków materialnych, 
gotowość do karania fizycznego.
Te z kolei są sumowane według klucza w obrębie wymienionych 
wcześniej wymiarów.
Drugie z narzędzi, tzw. Kwestionariusz Postaw Wychowawczych w Per­
cepcji Dziecka, identyfikuje zachowania rodziców w ocenie dziecka, od­
nosząc je do następujących ogólnych kategorii:
surowość, 
serdeczność, 
liberalizm (rozumiany jako mała konsekwencja 
w działaniu i pobłażliwość).
Kategorie te stanowią skale, które grupują określone twierdzenia 
przedstawiane dzieciom do oceny („tak — nie”), a odpowiednio punk­
towane w interpretacji formalnej (zob. Marten, 1994).
Wykorzysta­
nie narzędzi 
standaryzo­
wanych
Pomijając kwestie sporów na temat formalnych kompetencji pedago­
gów do oficjalnego posługiwania się przedstawionymi tu pobieżnie narzę­
dziami, widzimy walory ich stosowania przez diagnostów-pedagogów prze­
de wszystkim ze względów orientacyjnych, jako uzupełnienie informacji 
o relacjach wychowawczych w rodzinie pochodzących z zastosowania 
innych technik. Ponadto uważamy, iż zbytnie koncentrowanie się w po­
stępowaniu diagnostycznym na ścisłych ilościowych metodach oceny śro­
dowiska wychowawczego rodziny i jego cech zdaje się niejednokrotnie 
pozbawiać przedmiot diagnozy wymiarów humanistycznych. Rodzina sta­
nowi przede wszystkim indywidualny zbiór jednostek o pewnych osobowo­
ściach. Między tymi jednostkami występują najczęściej zawiłe relacje, 
tworząc niepowtarzalny klimat życia i rozwoju. Trudno więc upierać się 
przy tym i koniecznie zabiegać o to, by osoby te, związki między nimi 
i ogólną atmosferę, jaką wokół siebie generują, rozpoznawać i opisywać 
w kategoriach jakichś typów, klas, liczb, skal itp. Co więcej, podobnie jak 
w przypadku rozpoznawania innych środowisk czy prowadzenia jakiegoś
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postępowania diagnostycznego, w pedagogicznym poznawaniu rodziny 
poza opieraniem się na tzw. wiedzy zimnej diagnosta musi, w naszym 
przekonaniu, charakteryzować się specyficzną umiejętnością poznawa­
nia intuicyjnego oraz poznawania emocjonalnego, czyli 
posiadać umiejętność wykorzystywania tzw. wiedzy gorącej.
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WSTĘPNA DIAGNOZA 
PRZYPADKÓW PRZEMOCY 
WOBEC DZIECKA W RODZINIE
Wielowymia­
rowy 
charakter 
diagnozy 
przemocy
Zjawisko występowania zachowań przemocy rodziców w stosunku do 
własnych dzieci ma, jak się wydaje, przede wszystkim społeczno-wychowaw­
czy charakter. Dotyczy specyficznej relacji społecznej o charakterze wy­
chowawczym między dorosłymi (rodzicami) a dziećmi, relacji, której reguły 
poprawności, pożądane i powszechne formy oraz standardy określa dana 
kultura i dane społeczeństwo. Jeśli relacja ta charakteryzuje się nadużywa­
niem przez rodziców siły fizycznej lub zaniedbaniem obowiązków opieki 
nad zależnymi dziećmi, społeczeństwo może z różnych względów uznać ją za 
szkodliwą, niemoralną, niesprawiedliwą lub niewskazaną i identyfikować 
w kategoriach przemocy, nadużyć, wykorzystywania, krzywdzenia lub złego 
traktowania oraz podejmować wobec samego zjawiska i osób dopusz­
czających się określonych zachowań interwencje o różnorakim charakterze. 
W przypadku podejmowania działań wobec konkretnych osób/rodzin 
niezbędna jest możliwość ich jednostkowej identyfikacji. W praktyce okazu­
je się jednak, iż rozpoznawanie przypadków występowania złego trak­
towania dzieci w rodzinach jest bardzo trudne. Przyczyn jest wiele, jednak 
podstawowe trudności wiążą się z samym skomplikowanym procesem 
diagnozy. Rzetelne rozpoznawanie przypadków występowania krzywdzenia 
dziecka w rodzinie jest zadaniem przekraczającym kompetencje i możli­
wości pojedynczego specjalisty. Diagnoza dająca w miarę pełne rozpoznanie 
sytuacji, diagnoza, która umożliwia podjęcie konkretnych, określonych 
działań w stosunku do rodzica / rodziców, do dziecka lub całej rodziny, 
może być jedynie owocem pracy zespołu różnych specjalistów: psychologa, 
pedagoga, prawnika, lekarza, pracownika socjalnego, psychiatry i innych. 
Diagnoza prowadzona przez zespoły interdyscyplinarne i instytucje spec­
jalistyczne ma różny charakter w zależności od celów, którym ma służyć 
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— inny, gdy chodzi o udowodnienie podejrzeń, inny, gdy krzywdzenie jest 
stwierdzonym faktem, a przedmiotem rozpoznania jest głębokość do­
znanych urazów, jeszcze inny, gdy diagnoza ma stanowić informację 
w postępowaniu sądowym (Keller-Hamela i in., 1998).
Właściwe, pełne rozpoznanie poprzedza jednak zazwyczaj wstępna 
diagnoza, której celem jest wzmocnienie lub obalenie początkowych podej­
rzeń o występowaniu przemocy wobec dziecka w rodzinie. Czynności 
wstępnej diagnozy lub pewne jej elementy mogą być dokonywane przez 
pojedyncze określone osoby — takie, które mają profesjonalny kontakt 
z dziećmi i ich rodzinami oraz posiadają odpowiednie przygotowanie 
i wiedzę. Mamy więc na myśli takie osoby, jak: nauczyciele szkolni, 
wychowawcy, pedagodzy szkolni, nauczyciele przedszkola, pracownicy 
socjalni, lekarze i pielęgniarki czy nawet policjanci.
PROBLEMY Z ROZUMIENIEM ZJAWISKA
Zasadnicza trudność w diagnozowaniu występowania przemocy w ro­
dzinie wynika z problemów definicyjnych. Chcąc rozpoznawać przypadki 
przemocy rodziców w stosunku do dzieci trzeba wiedzieć, co rozpozna­
wać, co rozumiemy jako zachowania przemocy, w tej zaś kwestii brak 
zgodności. Pomijając zawiłe analizy dotyczące problemów definicyjnych 
zjawiska (zob. Jarosz, 1998, s. 15—22; Szymańczak, 1998), możemy 
ustalić, iż względy operacyjne „zmuszają” do opierania się w procesie 
identyfikaqi występowania przemocy wobec dzieci na węższych stano­
wiskach definicyjnych, tj. na takich określeniach, które biorą pod uwagę 
realia kulturowe, społeczne, prawne danego społeczeństwa oraz stan jego 
struktur chroniących dzieci przed przemocą. Większość autorów literatury 
przedmiotu prezentuje to stanowisko, twierdząc, iż oficjalne, będące pod­
stawą podejmowania interwencji definicje winny być rozpatrywane w spo­
łecznym, ekonomicznym i politycznym kontekście, który je otacza (G a r- 
barinoiVondra, 1987, s. 40; Ti te, 1993). Nie oznacza to bynajmniej, 
iż wartości społeczne i sytuacja społeczna stanowią główne kryteria w iden­
tyfikacji zachowań przemocy. W ten sposób wiele z zachowań przemocy nie 
mieściłoby się w zakresie wytyczonym definicjami, gdyż nie wykazywałoby 
sprzeczności z przyjętymi w danej kulturze standardami i zasadami relacji 
z dzieckiem. Drugim istotnym źródłem uznającym zachowania wobec 
dziecka za „niestosowne lub szkodliwe” są profesjonalne ekspertyzy (Gar- 
barino i Vondra, 1987, s. 29), czyli ustalenia dokonane na 
„Operacyjne” 
definicje 
przemocy
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Ogólne 
kryteria 
identyfika­
cyjne
Nieprzypad­
kowość 
przemocy
gruncie odpowiednich nauk: psychologii, pedagogiki, medycyny, 
etyki itp.
Przegląd różnych definicji uwzględniających społeczno-polityczny i eko­
nomiczny kontekst pozwala na wyłonienie kilku podstawowych kryteriów, 
które łącznie wskazują na istotę zachowań przemocy w stosunku do dzieci. 
Są nimi:
— powodowanie fizycznych i psychicznych szkód rozwojowych, negatywnych 
konsekwencji,
— niezgodność z istniejącymi społeczno-naukowymi standardami i normami 
postępowania z dzieckiem,
— sprzeczność z uznawanymi normami moralnymi, niestosowność zachowań,
— naruszanie podmiotowości dziecka i jego praw,
— nieprzypadkowość zachowań.
Kryterium nieprzypadkowości zachowań nie jest równoznaczne z kate­
gorią intencjonalności zachowań przemocy. Kategoria intencjonalności 
występuje w bardzo wąskich ujęciach rozumienia krzywdzenia dzieci (np. 
w ujęciach prawnych). Nieprzypadkowość oznacza jedynie, iż zachowania 
przemocy nie są dziełem przypadku, gdyż wynikają z mniej lub bardziej 
uświadamianych zinternalizowanych indywidualnych lub społecznych sche­
matów dotyczących relacji i postępowania z dzieckiem. Przypadkowe 
potrącenie dziecka czy znaczne nawet użycie siły, by np. powstrzymać 
dziecko przed wtargnięciem na jezdnię, czy — zdaniem niektórych autorów
— nawet przypadkowy klaps nie noszą znamion przemocy (por. Pospi- 
szyl, 1994). Przemocą będą natomiast zachowania nieświadome, jeśli 
będą się odznaczały wymienionymi cechami zasadniczymi. Na przykład 
uznaje się, iż zachowaniem krzywdzącym jest brak stymulacji poznawczej 
czy nieokazywanie uczuć niemowlakowi, wynikające z nieświadomości 
konieczności zaspokojenia tych potrzeb. Zachowania krzywdzące mogą być 
podejmowane w imię fałszywych korzyści dziecka, np. kary cielesne czy 
duża surowość w wychowaniu bądź nieugięte egzekwowanie surowych 
zasad stosowane w imię kształtowania odpowiedniego charakteru dziecka.
Mówiąc o zachowaniach mieszczących się w obrębie wyznaczanym 
definicją pojęcia przemoc wobec dziecka, mamy na myśli zarówno 
zachowania aktywne, tj. podejmowanie w stosunku do dzieci pew­
nych działań, np. bicie, zamykanie na wiele godzin w jakimś pomieszczeniu, 
obrażanie, podejmowanie aktywności seksualnej, jak i zaniechanie pewnych 
działań koniecznych dla rozwoju, bezpieczeństwa i zdrowia dziecka, czyli 
zachowania pasywne, np. niekorzystanie z pomocy lekarskiej w cza­
sie poważnej choroby dziecka, brak dbałości o jego higienę, brak stymulacji 
poznawczej w stosunku do małych dzieci, nieokazywanie zainteresowania 
czy uczuć.
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Najbardziej popularna w literaturze systematyzacja określa formy krzy­
wdzenia dziecka w czterech kategoriach:
Przemoc fizyczna
Obejmuje wszelkie nieprzypadkowe użycie siły fizycznej w sto­
sunku do dziecka, w wyniku czego doznaje ono bólu i ura­
zów.
W zakres przemocy fizycznej wchodzą różne zachowania, począwszy od 
bardziej powszechnych, jak bicie, szarpanie, potrząsanie, popychanie, ciąg­
nięcie za włosy, uszy, przez dokonywania cięć, oparzeń, gryzienie, kopanie, 
po rzadsze postacie, jak topienie, zatruwanie, wbijanie igieł czy tzw. zespół 
Münchausena przez przeniesienie (Szymańczak, 1995, s. 11—12 i 1998; 
Margolis-Edelman, 1995, s. 95—96).
Przemoc psychiczna
Dotyczy wszelkich zachowań, które niszczą godność dziecka, 
zachowań zaburzających konstruktywny obraz jego własnej 
osoby.
Występuje w bardzo szerokiej gamie zachowań szczegółowych, takich jak 
wyzwiska, obrażanie, poniżanie, ciągłe wzbudzanie poczucia winy, upoka­
rzanie, straszenie, izolowanie, terroryzowanie, szantażowanie, nadmierne 
ograniczanie i nadmierna kontrola, nadmierne wymagania lub stawianie 
w sytuacji sprzecznych wymagań, emocjonalne odrzucenie i różne jego 
przejawy, zaniedbywanie potrzeb emocjonalnych (Brassard, Germain 
i Hart, 1987; Szymańczak, 1995; Czyż, 1992, i in.). Poza samo­
dzielnym występowaniem, przemoc psychiczna jest komponen­
tem pozostałych form przemocy (Navarre, 1987; Johnson, 
1990).
Wykorzystywanie seksualne
Dla celów interwencyjnych — w literaturze analizy teoretyczne preferują 
często szersze rozumienie zjawiska, zob. np. Glaser, Frosh, (1995) 
— rozumiane jest najczęściej jako
wciąganie dziecka przez osobę dojrzałą w jakąkolwiek aktyw­
ność mającą na celu seksualne pobudzenie drugiego człowieka 
(Baker, Duncan, 1985, s. 458), czyli wszystkie zachowania wobec 
dzieci mające na celu satysfakcję erotyczną dorosłego (Saj- 
kowska, 1994, s. 14).
Oprócz potocznie rozumianych jako zachowania seksualne w zakres nad­
użyć wchodzą także: prowadzone z dzieckiem obsceniczne rozmowy o treści 
Formy 
krzywdzenia 
dzieci
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seksualnej, ekshibicjonizm, podglądanie oraz inne (Zob. Lew-Staro- 
wicz, 1992, s. 40—47; Pacewicz, 1992, s. 9—10).
Zaniedbywanie
Polega na niezaspokajaniu niezbędnych dla prawidłowego roz­
woju egzystencjalnych potrzeb dziecka związanych z odżywia­
niem, ubiorem, schronieniem, higieną, opieką medyczną oraz 
kształceniem, jak też narażaniu dziecka na jakiekolwiek niebez­
pieczeństwo wskutek pozostawiania bez opieki dłuższy czas 
lub dopuszczania do przebywania dziecka w sytuacjach nie­
bezpiecznych (Johnson, 1990; Szymańczak, 1995, 1998; Saj- 
kowska, 1994).
To, czy określone szczegółowe zachowanie w stosunku do dziecka jest 
w istocie jego złym traktowaniem, przemocą wobec niego, zależy także od 
wieku dziecka; te same zachowania prezentowane wobec różnych wiekowo 
dzieci mogą w jednym przypadku być, a w drugim nie być uznane za 
przemoc, np. drobiazgowe czynności higieniczne przeprowadzane u małego 
dziecka i zdrowego kilkunastolatka lub brak stymulacji poznawczej w sto­
sunku do niemowlaka i dziecka kończącego szkołę podstawową.
Źródła 
informacji
INFORMACJE 
POTRZEBNE DO IDENTYFIKACJI PRZEMOCY
Kolejna trudność w procesie wstępnego diagnozowania występowania 
przemocy w stosunku do dziecka w rodzinie związana jest z koniecznością 
uwzględniania bardzo różnorodnych danych pochodzących z róż­
norakich źródeł.
Podstawowe źródła informacji diagnostycznych w sytuacji identyfikacji 
przypadków krzywdzenia dziecka w rodzinie stanowią:
• d z i e c k o-o f i a r a — występujące u niego symptomy fizykalne i beha­
wioralne, ujawnienie przez nie przemocy lub jej sygnalizowanie oraz 
informacje udzielane w wywiadzie lub rezultaty innego typu badań 
np. projekcyjnych;
• rodzice — informacje ujawniane przez nich w wywiadzie i ich 
zachowanie w trakcie badania i poza nim;
• osoby trzecie — członkowie dalszej rodziny, osoby z otoczenia 
rodziny i mające z nią profesjonalny kontakt (np. dziadkowie, sąsiedzi, 
przedstawiciele instytucji pomocowych lub wymiaru sprawiedliwości, 
koledzy i nauczyciele dziecka);
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• dokumentacja na temat rodziny i dziecka — dokumenty 
różnych instytucji, w których można znaleźć dane wskazujące na wy­
stępowanie problemu w danej rodzinie lub dokumenty z wcześniej pro­
wadzonych postępowań diagnostycznych.
Zasadniczymi wskaźnikami identyfikacji zachowań przemocy są ujaw­
niające się u dziecka symptomy fizyczne i zachowaniowe. Wśród nich naj­
wyższą wartość diagnostyczną posiadają tzw. objawy specyficzne, ale nawet 
one nie stanowią „ostatecznych dowodów” wystąpienia 
przemocy.
SPECYFICZNE OBJAWY FIZYKALNE
Większość zdrowych dzieci od czasu do czasu ma różnego rodzaju 
siniaki, stłuczenia i zadrapania. Są one nieuchronnym następstwem fizycz­
nej aktywności dziecka, wypadków, przewracania się, obijania czy rówieś­
niczych potyczek. Istnieją jednak pewne oznaki fizyczne będące wskazania­
mi występowania nadużyć, takie, które nie powstają przypadkowo. Jeśli 
dodatkowo wyjaśnienia składane przez dziecko bądź rodziców na temat 
pochodzenia urazów i uszkodzeń budzą wątpliwości i nie odpowiadają za 
bardzo samemu obrazowi uszkodzeń bądź są to wyjaśnienia niepraw­
dopodobne, można przypuszczać, iż powstały w wyniku stosowania świado­
mej przemocy wobec dziecka. Dodatkowym wskazaniem będzie fakt, iż 
rodzice nie zgłosili się po pomoc lekarską lub nastąpiło znaczne opóźnienie 
w jej poszukiwaniu. Samo dziecko także może wykazywać obawę, niechęć 
uzyskania medycznej pomocy. Ponadto wskaźnikiem nieprzypadkowego 
krzywdzenia dziecka może być odmowa dziecka lub rodziców jakiejkolwiek 
rozmowy na temat urazów, obrażeń. Różnego rodzaju urazy i zranienia 
powstałe u dziecka w rezultacie nieprzypadkowego zachowania opiekunów 
mogą być systematycznie obserwowane przez uważnego nauczyciela, peda­
goga lub pracownika socjalnego. Uważne „odnotowywanie” tych obrażeń 
może ujawnić ich pewną regularność; np. występowanie zawsze po weeken­
dach, w dni wypłat pensji.
Pewne typy siniaków i innych urazów na ciele dziecka są 
szczególnie charakterystyczne w przypadku występowania nieprzypadko­
wych nadużyć, przy czym muszą być skonfrontowane z wiekiem dziecka:
• niewyjaśnione i powtarzające się obrażenia,
• obrażenia nie leczone, stare i nowe,
• nietypowa dla przypadkowych obrażeń lokalizacja (czaszka, uszy, 
oczy, usta, szyja, ramiona, klatka piersiowa, plecy, pośladki, genitalia, 
uda),
• siniaki w kształcie dłoni na policzkach i pośladkach,
Obrażenia 
specyficzne
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Nieprzypad­
kowe 
oparzenia 
i złamania
• siniaki po obu stronach ust lub policzków powstające wskutek sil­
nego ucisku,
• siniaki po obu stronach małżowiny usznej lub naderwania i znie­
kształcenia małżowiny,
• siniaki i urazy geometryczne o wyraźnym zarysie, wyraźnie zaznaczo­
nych kształtach przedmiotów, które zostały użyte do bicia (paska, 
klamry, chochli, zwiniętego kabla, kija, patelni itp.),
• łukowate ślady wbijania paznokci,
• długie i głębokie zadrapania, cięcia (np. ostrzem brzytwy, nożem),
• siniaki na ramionach, łopatkach lub tułowiu,
• tzw. podbite oczy (choć mogą one też występować przy pierwszych 
użyciach szkieł kontaktowych),
• siniaki na częściach miękkich, ślady szczypania (policzki, brzuch, 
pośladki, ramiona, przedramię, łydki, uda),
• siniaki na klatce piersiowej, pośladkach, podbrzuszu, udach, genita­
liach lub w okolicy odbytu mogą wskazywać na wykorzystywanie 
seksualne,
• ślady duszenia lub krępowania czy wiązania (na szyi, nadgarstkach, 
w kostkach),
• niewyjaśnione owrzodzenia, krwawienia i jakiekolwiek rany okolic 
genitaliów i odbytu (otarcia, zaczerwienienia, stany zapalne) też 
mogą wskazywać na seksualne wykorzystywanie dziecka,
• trudności w chodzeniu i siadaniu czy oddawaniu moczu, jednakże 
jedynie lekarz może uznać, czy są one nieprzypadkowe czy też mogą 
mieć inne wytłumaczenie,
• poważne urazy głowy u małych dzieci,
• uszkodzenia podniebienia i dziąseł — jako rezultat karmienia na siłę,
• ślady ugryzień (wielkość śladu wskazująca na dorosłego),
• łysienie dziecka, łyse plamy — rezultat ciągnięcia za włosy lub silnego 
stresu.
Inne typy urazów, takie jak oparzenia, złamania czy zatrucia, mogą być 
rezultatem wypadku, np. upadków, ściągnięcia na siebie naczynia z gorącą 
wodą, przypadkowego połknięcia lekarstwa, wypicia jakiejś substancji. 
Jednakże niektóre postacie tego typu zranień w niezwykle rzadkim stopniu 
wynikają z przypadku i powinny być podstawą nabrania podejrzeń o ich 
źródle:
• częste występowanie oparzeń i przypaleń, ślady oparzeń powstałych 
w różnym czasie,
• oparzenia określonych, nietypowych dla przypadkowych oparzeń 
części ciała: tułowia, twarzy, pośladków, grzbietu dłoni itp.,
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• okrągłe i głębokie czerwone poparzenie papierosowe na delikatnych 
częściach ciała (ustach, wewnętrznej stronie ramion, genitaliach),
• głębokie poparzenia o regularnych kształtach (żelazko, lokówka, itp.), 
bardziej intensywne na jednym końcu, często występują na tzw. 
przykrytych częściach ciała,
• pewne oparzenia sugerują, iż nie były przypadkowe, gdyż mają obraz 
symetryczny lub tzw. zanurzeniowy; oparzenia krocza, dłoni i stóp ze 
śladami typu „rękawice" lub „skarpety",
• liczne złamania w różnej fazie gojenia się, ślady starych powtarza­
jących się złamań kończyn mogą powodować zniekształcenia koń­
czyn,
• złamania żeber.
Fizyczne symptomy zaniedbania mają charakterystyczne cechy, takie 
jak:
• bardzo niska higiena osobista, dziecko zawsze brudne, cuchnące, ma 
stale brudne paznokcie i ubranie,
• zbyt niskie w stosunku do wieku waga i wzrost lub wręcz wy­
chudzenie, wymizerowanie,
• dziecko zawsze głodne,
• ciągłe zmęczenie, apatia,
• często brudne ubranie w złym stanie (nie reperowane),
• nie leczone choroby, urazy,
• oznaki odmrożeń, zapalenia skóry na pośladkach, ropne zapalenia 
skóry,
• ślady licznych ukąszeń (pchły, pluskwy),
• świerzb,
• podczas krótkich pobytów poza domem rodzinnym dziecko szybko 
przybiera na wadze, poprawia się jego ogólna kondycja, a po 
powrocie do domu jego wygląd gwałtownie się pogarsza.
SPECYFICZNE OBJAWY BEHAWIORALNE
Dzieci doznające przemocy w rodzime prezentują wiele form zaburzone­
go zachowania, co ma niezwykle istotne znaczenie dla rozpoznawania 
przypadków, jako iż wiele rodzajów złego traktowania przez rodziców nie 
pozostawia fizycznych symptomów lub są one słabo widoczne (np. przemoc 
emocjonalna, nadużycia seksualne bez kontaktu fizycznego lub bez oznak 
fizycznego przymusu bądź niektóre bardziej wymyślne formy fizycznego 
znęcania się). Pewne ogólne typy zachowań dzieci narzucają konieczność 
zastanowienia się, czy u ich podstaw nie leży doznawanie przez nie
Wskaźniki 
zaniedbania
Ogólne 
sygnały 
zachowanio- 
we
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przemocy ze strony rodziców. Z jednej strony chodzi o zachowania 
„ucieczkowe”, takie jak np. unikanie rozmów, wycofywanie się z kontaktów 
interpersonalnych, izolowanie się od rówieśników, z drugiej — o zachowania 
agresywne wobec innych i siebie oraz o zachowania o charakterze jawnie 
seksualnym — prowokacyjne czy kompulsywne, np. w postaci jawnej 
masturbacji. Zachowania takie związane są z powtarzaniem przez dziecko 
zachowań rodziców oraz z rozładowywaniem i redukcją napięć. Pewne 
zachowania dziecka są wysoce skorelowane z doznawaniem przez nie 
przemocy w rodzinie i dlatego mogą być postrzegane w kategoriach 
symptomów specyficznych:
Zachowanie 
specyficzne
• poszukiwanie przez dziecko stałej uwagi nauczyciela, ciągłe zwraca­
nie na siebie uwagi,
• tzw. ciągłe czepianie się, lepienie się do dorosłych,
• tzw. zimne wyczekiwanie polegające na tym, iż dziecko stale obser­
wuje dorosłych, aby adaptować swoje zachowanie w celu uniknięcia 
ewentualnej przemocy,
• ciągły „niemądry" uśmiech, stosowany przez dzieci, które chcą wydać 
się bardziej przyjaznymi lub skompensować wyzywanie i poniżanie, 
chociaż u dzieci poniżanych zachowanie może przybrać formę ciągłej 
agresji i złości,
• wyraźny brak radości życia u dziecka,
• postawa nadmiernie narzekająca, pasywna, wycofująca się,
• zbyt pośpieszne przepraszanie,
• zachowania agresywne, częste napady złości, złego humoru,
• lęk przed rozbieraniem się, np. na lekcjach gimnastyki lub do badania 
lekarskiego,
• lęk przed powrotem do domu, wyrażanie niechęci do powrotu, 
wyrażanie lęku przed rodzicami,
• niestosowny do pogody strój (zakrywanie obrażeń),
• lęk, kulenie się przed dotknięciem lub chęcią pogłaskania (typowe 
dla przemocy fizycznej),
• moczenie się dzieci, które już od dawna tego nie robiły.
Objawy 
nadużyć 
seksualnych
W przypadku wykorzystywania seksualnego dziecka specyficznymi sym­
ptomami zachowaniowymi są:
• pseudodojrzałe zachowania o seksualnym charakterze, zachowania 
seksualne nietypowe dla wieku (np. kilkuletnie dziecko całujące 
w tzw. dorosły sposób); ciekawość i aktywność seksualna jest 
normalnym zachowaniem, np. eksplorowanie, wzajemne dotykanie, 
sprawdzanie, podejrzenia budzi bardzo duża częstotliwość,
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kompulsywność, używanie przemocy, sapanie, bar­
dzo dokładne odwzorowywanie — ale i te mogą być 
rezultatem wyuczenia, np. z filmów czy od innych dzieci;
• zachowania prowokujące seksualnie dorosłych lub rówieśników (do­
tykanie genitaliów i zachęcanie do masturbacji, u starszych dzieci 
promiskuityzm);
• używanie nowych, nie spotykanych dotąd nazw organów i czynności 
płciowych, obsceniczne wyrazy i zwroty (które mogą być stosowane 
przez molestującego dorosłego);
• ciągła (nie okazjonalna), otwarta masturbacja (przymusowa i niepo­
hamowana);
• agresywne (przemocowe) zachowania seksualne wobec rówieśni­
ków;
• symulowanie w zabawach stosunków seksualnych, odgrywanie prze­
mocy seksualnej na lalkach i zabawkach;
• rysunki o kontekście seksualnym;
• mówienie lub pisanie w kontekście seksualnym;
• postawa „zimnego wyczekiwania", nadmiernie ostrożna;
• częste napady złości i złego humoru lub trudne do wytłumaczenia 
zmiany zachowań;
• odosobnienie, izolacja, nieposiadanie przez dziecko prawie żadnych 
przyjaciół;
• postawa obojętności;
• uciekanie od rzeczywistości;
• przerwanie aktywności, które dotychczas sprawiały dziecku przyjem­
ność, np. słuchanie muzyki, uprawianie sportu, hobby;
• wyraźna niechęć powrotu do domu (występuje też w pozostałych 
formach przemocy), znajdowanie tysiąca wymówek, by opóźnić 
powrót;
• ogólny brak zaufania — dziecko nie ufa nikomu;
• uskarżanie się na bóle podbrzusza i genitaliów bez medycznego 
wyjaśnienia;
• zaburzenia jedzenia z rozwinięciem w anoreksję lub nadmierne 
objadanie się (bulimia), nagła zmiana nawyków jedzenia;
• zaburzenia snu, koszmary nocne, nocne moczenie (nie u małych 
dzieci!);
• nagłe pojawienie się trudności szkolnych, wagarowanie;
• wyrażana niska samoocena i stałe poczucie winy;
• permanentne, częste ucieczki z domu;
• kradzieże, kłamstwa, jawne oszukiwanie;
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Komplekso­
wość 
objawów
• samookaleczenia, myśli i próby samobójcze, wrogość wobec samego 
siebie;
• mówienie o sobie, że jest się złym, brudnym, zepsutym;
• głębokie stany depresyjne, postawa stałego wycofania się dziecka;
• zachowania regresywne, nieodpowiednie do wieku, powrót do bar­
dziej infantylnych (objaw także w przypadku innych form nadużyć): 
moczenie się, ssanie palca, ruchy kołyszące, których dziecko już od 
dawna nie przejawiało, otaczanie się zabawkami przytulankami po już 
wcześniejszym ich odstawieniu;
• ciąża z upartym ukrywaniem ojcostwa;
• drapanie intymnych okolic — choroby weneryczne lub infekcje;
• lęk i niechęć jawna lub sugerowana do przebywania z określonymi 
dorosłymi (opiekunkami, krewnymi, rodzicem);
• obawa przed badaniami medycznymi, niechęć do rozbierania się;
• mówienie przez dziecko, że „ma sekret, którego nie może wyjawić", 
lub mówienie, że „koleżanka ma problem", zapytania „czyX dotrzyma 
tajemnicy, jeśli się czegoś dowie";
• doświadczanie tzw. chwil utraty pamięci;
• posiadanie pieniędzy z niewiadomego źródła.
Niezwykle istotną zasadą w analizie symptomów dla celów 
rozpoznawania przypadków krzywdzenia dzieci w rodzinie jest to, iż 
podejrzeń o występowaniu przemocy nie można podejmować lub ich 
wzmacniać jedynie na podstawie ujawnionych pojedynczych, izolowanych 
objawów. Wartość diagnostyczną mają tylko ich całe zespoły — syndromy. 
Należy też zauważyć, iż znaczenie niektórych objawów jako symptomów 
nadużyć jest modyfikowane wiekiem dziecka.
CECHY RODZICÓW I RODZINY
(CZYNNIKI RYZYKA)
Do identyfikacji występowania przemocy wobec dziecka w rodzinie 
równie ważnymi, jak objawy, danymi diagnostycznymi są informacje 
o występowaniu w rodzinie tzw. czynników ryzyka, czyli 
określonych cech funkcjonowania rodziny i cech osobowościowych jej 
członków, zwłaszcza rodziców, które sprzyjają złemu traktowaniu dzieci. 
Informacje te mogą być uzyskiwane z różnych źródeł: od samego dziecka, 
jeśli pozwala na to poziom jego rozwoju, od rodziców, krewnych lub osób 
z otoczenia rodziny, za pomocą wywiadów i częściowo obserwacji, a także 
na podstawie analizy istniejących dokumentów.
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Za podstawowe czynniki ryzyka wystąpienia w rodzinie przemocy 
uznawane są:
1. Izolacja społeczna — oznacza społeczne zamknięcie się rodziny lub 
znaczne ograniczenie jej kontaktów społecznych, zarówno nieformalnych 
(rodzina, krewni, sąsiedztwo), jak i formalnych (ingerencja instytucji 
społecznych). Izolacja ogranicza kontrolę społeczną, a tym samym osłabia 
hamulce działań i powstrzymywanie się rodziców od określonych zachowań. 
Izolacja nie pozwala też na głębszą konfrontację własnych sposobów 
postępowania z dziećmi z występującymi w innych rodzinach, co nie 
podważa przekonania rodziców o prawidłowości ich zachowań, uniemoż­
liwia również redukcję przeżywanych przez rodziców stresów wskutek ich 
odreagowania w kontaktach towarzyskich.
2. Funkcjonowanie w warunkach długotrwałego stresu społeczno-ekono­
micznego. Źródłem stresów mogą być nieodpowiednie warunki miesz­
kaniowe, niski lub nieregularny dochód, niski status materialny, bezrobocie, 
bezosobowy i męczący charakter pracy zawodowej, praca o niskim prestiżu 
społecznym itp. Czasami chodzi o skumulowanie tzw. drobnych stresorów 
wraz z długotrwałością ich oddziaływania. Ponadto sytuacja posiadania 
i wychowywania dzieci jest sama w sobie (szczególnie w niższych warstwach 
społecznych) kolejnym źródłem przeżywania silnych stresów.
3. Doświadczanie przez rodziców przemocy w dzieciństwie.
4. Zaburzone relacje małżeńskie i rodzinne, takie jak: występowanie 
ubogich, powierzchownych relacji małżeńskich, liczne konflikty małżeńskie, 
występowanie w rodzinie znacznej nierównowagi sił, np. silnie kontrolu­
jący mężczyzna i żona o osobowości dziecka. Brak wzajemnego wsparcia 
małżonków a jednocześnie ich niedojrzałość powoduje, iż oczekują oni od 
dzieci zaspokojenia potrzeby miłości, opieki, uznania czy wręcz satysfakcji 
seksualnej.
5. Niedojrzałość emocjonalna, młody wiek rodziców powodują trudności 
z dostrzeganiem i zrozumieniem zachowań dzieci i ich potrzeb w wyniku 
zbytniej koncentracji na zaspokajaniu potrzeb własnych. To potrzeby 
rodziców są wówczas pierwszoplanowe.
6. Znacząca lub całkowita zmiana stylu funkcjonowania, np. śmierć 
współmałżonka, rozwód, utrata pracy lub źródeł dochodu, choroba lub 
wypadek w rodzinie.
7. Niewłaściwe interakcje z dzieckiem — dziecko i jego zachowanie 
postrzegane jako stresujące, trudne lub postrzegane negatywnie jako nie­
grzeczne, niedobre, złośliwe, celowo denerwujące. Występuje mechanizm 
czynienia z dziecka kozła ofiarnego. Wskaźnikiem zaburzonych interakcji 
jest też nikły kontakt fizyczny z dzieckiem (przytulanie, pieszczoty), brak 
oznak uczuciowości wobec dziecka, nieumiejętność, niechęć do zabaw 
z dzieckiem, przesadne kontrolowanie dziecka, przeszkadzanie i narzu­
Czynniki 
sprzyjające 
występowa­
niu przemocy
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canie mu swojej woli, nieprzywiązywanie wagi do nastroju dziecka i jego 
aktywności, ignorowanie dziecka, pochłonięcie własną aktywnością. Relacje 
rodzica z dzieckiem często są zawiłe i ambiwalentne. Występują opóźnienia 
lub brak szukania pomocy dla dziecka w chorobach i w przypadku urazów. 
Wskaźnikiem może też być negatywna historia okresu prenatalnego dziec­
ka, np. ukrywanie ciąży, brak szukania opieki medycznej w czasie ciąży, 
próby aborcji.
8. Niska akceptacja roli rodzicielskiej oraz niski poziom kompetencji 
rodzicielskich — pojawienie się dziecka w rodzinie zakłóca dotychczasową 
równowagę układu małżeńskiego w wielu sferach: seksualnej, społecznej, 
ekonomicznej. Dziecko jest często powodem wielu wyrzeczeń i poczucia 
deprywacji rodziców, dodatkowo rodzicielstwo samo w sobie jest źródłem 
wielu bardzo silnych stresów i jeśli prokreacja nie jest silną potrzebą 
rodziców, jeśli nie akceptują oni w pełni swej roli, ryzyko stosowania przez 
nich przemocy jest wysokie. Niska wiedza i negatywne postawy wobec wy­
chowania powodują, iż rodzice postrzegają wychowanie jako zadanie łatwe 
i nieskomplikowane, występuje brak wiedzy o możliwościach i potrzebach 
dziecka, preferowanie w relacji do dziecka kontroli punitywnej oraz 
wykorzystywanie kar cielesnych jako podstawowych środków wycho­
wawczych. Ubogie lub niepożądane doświadczenia modeli rodzicielskich.
9. Nierealne postrzeganie dziecka i nierealne oczekiwania wobec dziecka 
i jego umiejętności — oczekiwania zazwyczaj przekraczają wiek dziecka 
(traktowanie jako starszego i stawianie mu nieadekwatnych wymagań, 
np. zachowanie małego dziecka jest interpretowane jako celowe, umyślne 
nieposłuszeństwo, by z premedytacją zdenerwować rodziców). Często rodzi­
ce wykazują brak świadomości o potrzebach rozwojowych dziecka. Po­
strzeganie rodziców przez dzieci też jest często negatywne, np. w badaniach 
testem Bene-Anthony dzieci bite unikały pudełka „matka” (Brówne, 
Herbert, 1999, s. 114).
10. Pewne cechy dziecka oraz historia jego rozwoju sprzyjają stoso­
waniu wobec niego przemocy przez rodziców: dziecko „niechciane”, trudno- 
ci w okresie ciąży, przedwczesne urodzenie, niska waga urodzeniowa 
(wywołujące najczęściej frustracje i lęki, które mogą być przeniesione na 
dziecko), dziecko „któreś z kolei”, rozczarowanie co do płci, upośledzenia 
fizyczne lub umysłowe, przewlekłe choroby, opóźnienia rozwoju, specjalne 
wymagania, np. dziecko nadwrażliwe, problemy dziecka związane ze 
snem, jedzeniem, wiek dziecka (poniżej 10. roku życia), sprawianie trudno­
ści wychowawczych, dzieci wyjątkowo bystre, wcześniejsze ofiary prze­
mocy, dziecko przypominające wyglądem lub charakterem kogoś, kto 
skrzywdził.
11. Pewne cechy osobowościowe i problemy psychologiczne rodziców: 
niski poziom tolerancji na frustrację spowodowaną codziennymi stresami, 
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podwyższony poziom pobudzenia w sytuacjach stresowych (np. dyskomfort 
i rozdrażnienie wywołane są płaczem niemowląt lub ich śmiechem), sztywne, 
surowe i karzące postawy wobec dzieci (ustanawianie surowych zasad 
i bezwzględne ich egzekwowanie w codziennym życiu, powszechne stoso­
wanie krzyku i gróźb, niezależnie od charakteru nieposłuszeństwa dziecka), 
cechy osobowości dogmatycznej i autorytarnej, wysoki poziom agresji 
i niska kontrola emocji i impulsów, przeżywane stany depresyjne czy inne 
zaburzenia psychiczne (w dużym stopniu uniemożliwiają adekwatne funk­
cjonowanie w relacji rodzic—dziecko, mogą też wpływać na brak umiejęt­
ności kontroli emocji i podwyższony poziom agresji), poważne ograniczenia 
fizyczne.
12. Zaburzenia wczesnych kontaktów emocjonalnych z dzieckiem — ba­
dacze wskazują na rolę najwcześniejszych, dotyczących pierwszych dni 
życia kontaktów pomiędzy rodzicami a dziećmi. Jeśli z różnych powodów 
(np. odseparowanie, niedojrzałość rodziców, brak akceptacji dziecka lub 
jego cech) wczesne zawiązywanie się kontaktów emocjonalnych zostanie 
zakłócone, pojawia się i wzrasta prawdopodobieństwo zaniedbywania 
dziecka oraz występowania nadużyć emocjonalnych, zwłaszcza w formie 
emocjonalnego zaniedbywania.
13. Zaburzenia komunikacji interpersonalnej związane z poprzednim 
czynnikiem, dotyczące umiejętności zarówno rodziców, jak i dzieci roz­
wijania środków komunikujących wzajemnie uczucia i potrzeby. Zaburze­
nia te implikują nieumiejętność rozpoznawania jednostkowych wymagań 
dziecka i w konsekwencji ich niezaspokojenie prowadzące do deprywacji 
podstawowych emocjonalnych, społecznych lub nawet fizycznych potrzeb 
rozwojowych.
14. Problemy uzależnieniowe.
15. Czynniki strukturalne; wielodzietność rodzin w powiązaniu z socjo­
ekonomicznym stresem bądź zaburzeniami komunikacji czy innymi wymie­
nionymi czynnikami oraz funkcjonowanie rodziny w niepełnej strukturze, 
które oznacza najczęściej przeciążenie stresami jedynego opiekuna, co 
obniża jego umiejętności konstruktywnego redukowania napięć.
Istotne znaczenie w pojawianiu się zachowań przemocy, zwłaszcza 
fizycznej i agresji werbalnej, mają tzw. czynniki wyzwalające, pełniące 
rolę uruchamiającą. Należą do nich np. tzw. niegrzeczne zachowanie 
dziecka, nieprzyjemne wydarzenia (kłótnia małżeńska lub z innymi osoba­
mi, zdarzenia w pracy), chwilowa szczególnie trudna sytuacja czy tzw. 
stresujące momenty funkcjonowania rodziny (czas posiłków, czas pójścia 
do łóżka lub czas nocy, gdy dziecko odmawia snu).
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CZYNNIKI RYZYKA WYSTĄPIENIA NADUŻYĆ SEKSUALNYCH
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Zjawisko nadużyć seksualnych wobec dzieci charakteryzuje się w od­
niesieniu do innych form przemocy pewnymi specyficznymi cechami, w tym 
wypadku czynnikami ryzyka pojawienia się owego zjawiska. Czynniki 
dotyczące niekorzystnej sytuacji socjoekonomicznej (ubóstwo, niskie wy­
kształcenie, złe warunki mieszkaniowe itp.) są również wymieniane w litera­
turze przedmiotu, jednak ich związek z seksualnym wykorzystywaniem 
dziecka okazuje się znacznie słabszy w porównaniu z pozostałymi formami 
nadużyć. Silną korelację wykazuje natomiast izolacja społeczna 
rodziny. Ponadto wskazuje się na rolę pewnych ogólnych czynników 
kulturowych, wśród których za szczególnie znaczące dla zjawiska seksual­
nego wykorzystywania wymienia się określone postawy wobec dziecka
— postrzeganie dziecka jako swojej własności, ale przede 
wszystkim m as kul in i z acj ę, rozumianą jako ugruntowaną w wielu 
kulturach dominację mężczyzn, oraz męski seksualizm (zob. też Finkel- 
hor, 1984, s. 56; Glaser i Frosh, 1995, s. 40—45). Bardziej znaczącymi 
z punktu widzenia potrzeb diagnostycznych czynnikami ryzyka są czynniki 
rodzinne:
— konflikty małżeńskie,
— brak satysfakcji w pożyciu seksualnym małżonków,
— zaburzenia komunikacji interpersonalnej w rodzinie,
— zaburzenia postaw rodzicielskich i ról rodzinnych (tzw. podsystemów 
rodzinnych — polegające najczęściej na odwróceniu ról pomiędzy 
rodzicami a dziećmi),
— autorytaryzm i dominacja rodzica,
— niedojrzałość emocjonalna rodziców,
— silny egocentryzm i egoizm rodzica,
— różne w charakterze i natężeniu zaburzenia sfery seksualnej (np. fantazje 
seksualne z udziałem dzieci),
— niedojrzałość seksualna, brak wiedzy o seksualności itp.,
— adopcja dzieci, wychowywanie się dzieci w rodzinach zastępczych, 
—- ojciec nie jest ojcem biologicznym,
— nadużywanie przez rodziców substancji odurzających,
— brak lub nieodpowiedni charakter edukacji seksualnej dzieci,
— niepełnosprawność dzieci,
— choroba somatyczna żony,
— brak żony lub jej dłuższa nieobecność,
— bardzo złe kontakty między matką a dzieckiem, a jednocześnie słabe 
kontakty rówieśnicze dziecka lub ich brak (sytuacja ta ułatwia seksualne 
nadużycia, gdyż dziecko nie ma nikogo, komu mogłoby o tym powie­
dzieć).
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Podobnie jak rozpatrywanie objawów, także analiza występowania 
w rodzinie czynników ryzyka pojawiania się zachowań przemocy musi 
uwzględniać ich występowanie w postaci kompleksowej; nie można wycią­
gać pochopnych wniosków na podstawie zidentyfikowania w rodzinie 
izolowanych czynników.
PROCES ZDOBYWANIA INFORMACJI
Charakteryzując problemy związane z wstępną identyfikacją występo­
wania przemocy wobec dzieci w rodzinie, należy szczególnie podkreślić 
trudność, wiążącą sięzprocesem zdobywania danych. Głównymi 
technikami diagnostycznymi są w tym procesie wywiady, obserwacja oraz 
analiza dokumentów. Brak jednak ściśle ustalonych schematów szczegóło­
wych sposobów postępowania, sposobów prowadzenia rozmowy z dziec­
kiem, z rodzicami czy z innymi osobami, będącymi źródłami informacji, są 
tylko pewne ogólne wskazania.
JAK ROZMAWIAĆ Z DZIECKIEM
Rozmowa z dzieckiem na temat doznawania przez nie przemocy (zwła­
szcza seksualnej) nie jest łatwa i zazwyczaj trwa dość długo, najlepiej gdyby 
przeprowadzała ją jedna osoba, wykazująca łatwość kontaktu z dziećmi. 
Rozmowa powinna przebiegać w warunkach prywatności i — o ile to 
możliwe — w przyjemnym i bezpiecznym dla dziecka otoczeniu (z zabaw­
kami, lalkami, papierem do rysowania, kredkami, ołówkami, obrazkami, 
poduszkami i innymi przyjaznymi dla dziecka rzeczami), w nie stresującym 
dla dziecka czasie (nie wówczas, gdy jest zmęczone, w porze posiłków, snu, 
określonych obowiązków itp.). Przebieg rozmowy zależy od wieku dziecka 
i jego możliwości rozwojowych, ale też głównie od tego, czy dziecko 
wcześniej ujawniło lub pośrednio sygnalizowało doświadczanie przemocy 
domowej, czy podejrzenie zrodzone zostało na podstawie innych przesłanek, 
np. objawów fizycznych, zachowaniowych lub „doniesienia” osób trzecich.
W sytuacji braku wcześniejszego sygnalizowania lub ujawnienia przez 
dziecko przemocy rozmowę najlepiej rozpocząć od pytań ogól­
nych, nie związanych z tematem, dotyczących szkoły, zabaw, ogólnego 
życia w domu (np. „Jak wygląda twój dzień?”), lecz w przypadku mniej­
szych dzieci pytania muszą być bardziej konkretne (np. „Co zawsze / dziś 
jesz na śniadanie?”, „Kto kładzie cię do łóżka?”). Należy też zapytać
4*
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o kwestie wychowawcze: obowiązki w domu, jakich reguł musi dziecko 
przestrzegać, co już daje informacje ważne dla rozpoznania przemocy (czy 
dom nie jest chaotyczny, czy oczekiwania wobec dziecka są realistyczne). 
Następnie można zadać pytanie o to, co się dzieje, kiedy dziecko łamie 
reguły, które je obowiązują, a jeśli dziecko nie mówi o karach fizycznych, 
należy je o to wprost zapytać. Kolejne pytania powinny dotyczyć snów, 
marzeń, lęków dziecka — poza informacjami ważnymi dla rozpoznania 
przemocy pozwalają one przejść do pytań o przemoc, np. „Czy ktoś cię 
kiedykolwiek skrzywdził?” „Czy zrobił ci coś złego?” Trzeba przygotować 
wcześniej zestaw pytań dotyczący spraw, o które należy zapytać!
Ogólne zasady rozmowy można przedstawić następująco:
1. Podstawową zasadą w sytuacji, kiedy dziecko samo pośrednio lub 
bezpośrednio komunikuje doznawanie przemocy, a także w sytuacji prze­
prowadzania rozmowy wyjaśniającej z dzieckiem (będącej rezultatem zaob­
serwowania zespołu objawów i czynników ryzyka), powinno być zaufanie 
i wiara w to, co mówi dziecko. Dzieci, zwłaszcza młodsze, rzadko kłamią 
mówiąc o doznawaniu przemocy. Oczywiście, wiara taka nie może być 
bezkrytyczna. Mogą wystąpić, choć są to rzadkie przypadki, sytuacje, 
kiedy dziecko nie mówi prawdy, np. zostało przez kogoś poinstruowane 
i wyuczone lub samo fałszywie oskarża. Pomocą w rozszyfrowaniu takich 
sytuacji są następujące wskaźniki:
— dziecko przemawia językiem dorosłych,
— mówi o krzywdzeniu, a jednocześnie okazuje zaufanie i brak lęku wobec 
osoby, którą oskarża,
— w wypowiedziach dziecka brak poczucia winy za wydarzenie,
— brak usprawiedliwiania sprawcy,
— dziecko powtarza opowieść w sposób wyuczony.
Najczęściej jednak dziecko w trakcie rozmowy o doznawaniu przez nie 
przemocy ze strony bliskich będzie temu zaprzeczało z różnych powodów: 
lęku przed represją, karą, kontynuacją i nasileniem przemocy po jej 
ujawnieniu, obawy, że nikt mu nie uwierzy lub i tak nie może go obronić, 
poczucia wstydu i winy, obawy przed „zniszczeniem” rodziny, lęku przed 
utratą pozytywnych relacji ze sprawcą.
2. Drugą z zasad jest zachowanie spokoju; nie należy ujawniać złości, 
zaszokowania czy zakłopotania tym, co dziecko mówi. Dla dziecka taki 
spokój jest sygnałem, że dana osoba potrafi zapanować nad sytuacją, 
z którą ono sobie nie radzi.
3. Należy uwzględniać rytm, w jakim dziecko się otwiera, nie naciskać, 
nie przymuszać i nie poganiać dziecka, wyczuć odpowiedni moment, by 
zacząć pytać o przemoc wprost i zadawać pytania bardziej szczegółowe.
4. W przypadku wykorzystywania seksualnego trzeba ustalić wspólne 
nazewnictwo dotyczące osób, części ciała (w tym genitaliów), określonych 
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czynności (w tym zachowań seksualnych) lub zaproponować określenia 
części ciała lub czynności, których dziecko nie potrafi nazwać. Niejedno­
krotnie zachodzi konieczność niekonwencjonalnego sposobu porozumiewa­
nia się z dzieckiem, np. podczas zabawy w teatrzyk, zabawy lalkami, 
kukiełkami, wykonywania rysunku. Jeśli dziecko ma problem z werbaliza­
cją, należy zachęcić je, by pokazało rzeczy, które z nim robiono.
5. Dziecku nie można obiecywać, że nikt więcej się nie dowie o całej 
sytuacji (ta zasada ograniczonej tajemnicy obowiązuje też przy prze­
prowadzaniu wywiadu z rodzicami); zbierane informacje nie są poufne 
i mogą być przekazywane innym profesjonalistom lub instytucjom.
6. Należy upewnić dziecko, że dobrze robi ujawniając przemoc, po­
chwalić je za to. Dobrze jest podkreślić, że „to nie jest jego wina” (większość 
dzieci czuje się odpowiedzialnymi i winnymi w tej sytuacji) i wyjaśnić, że nie 
miało żadnego wpływu i wyboru na to, co się działo. Trzeba zapewnić 
dziecko, że występowanie przemocy jest winą jedynie „agresora”.
7. Kolejną zasadą jest przyjmowanie tego, co dziecko mówi, bez 
osądzania, demonizowania czy kryminalizowania sytuacji. Wokół problemu 
nie należy tworzyć atmosfery bardzo wyjątkowych wydarzeń. Dobrze jest 
powiedzieć dziecku, że takie sytuacje zdarzają się i innym dzieciom, ale 
trzeba unikać sformułowań typu „dokładnie to samo przydarzyło się jednej 
dziewczynce...” — nikt nie doświadcza przemocy w ten sam sposób.
8. Nie należy udawać, że wszystko jest w porządku. Dziecko ma odczuć, 
że jest to problem, sytuacja, która nie powinna mieć miejsca, ale że wspólnie 
można ją poprawić.
9. W trakcie zadawania pytań trzeba pamiętać, iż nawet rodzic 
krzywdzący dziecko jest dla niego osobą psychologicznie ważną, że dziecko 
nadal go kocha, dlatego nie należy wypowiadać negatywnych sądów o „a- 
gresorze”, jeśli to potrzebne można powiedzieć, iż jest to problem także 
dla tej osoby, iż potrzebuje ona pomocy. Należy też zachęcać dziecko 
do wyrażania pozytywnych uczuć wobec „agresora” z zachowaniem nega­
tywnej oceny wobec samych aktów przemocy.
10. Nie wolno obiecywać dziecku czegoś, czego nie można mu zapewnić!
11. Osoba prowadząca rozmowę powinna być raczej wyciszona i wyco­
fana (tzw. łapanie za słowa i nachalne pytania mogą odstraszyć dziecko), 
ale nie bezradna! Przydatne może być prezentowanie siebie jako 
osoby ze „złą pamięcią”, takiej, która potrzebuje od dziecka dokładnych 
wyjaśnień i kilkakrotnych tłumaczeń.
12. Nie jest wskazane, aby w czasie rozmowy z dzieckiem byli obecni 
rodzice!
W przeprowadzaniu rozmowy z dzieckiem mogą być pomocne pewne 
dodatkowe wskazówki praktyczne:
— należy patrzeć na dziecko, patrzeć w jego oczy,
Praktyczne 
wskazania
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— trzeba starać się siedzieć na tym samym lub niższym poziomie co 
dziecko,
— należy przedstawić dziecku swoją rolę lub w ogóle przedstawić się 
i wyjaśnić jakoś powód rozmowy,
— należy mówić tylko prawdę,
— należy poinformować dziecko, dlaczego trzeba będzie opowiedzieć 
o tym, co się działo, innym osobom,
— trzeba starać się zanotować / zarejestrować dokładnie to, co dziecko 
mówi, jednak nie przy dziecku, ale jak najszybciej po rozmowie z nim,
— nie powinno się nakłaniać dziecka do niczego, np. „zostańmy przyja­
ciółmi”,
— można stosować następujące pomocne sformułowania: wierzę ci, cieszę
się, że mi to mówisz, przykro mi, że to się wydarzyło, to nie była twoja 
wina, bardzo mnie to obchodzi, pomogę ci, miałeś rację, że o tym 
opowiedziałeś, dobrze, że o tym mówisz, jesteś bardzo dzielny, odważny, że 
o tym opowiadasz, to, co ci zrobił X, nie było dobre, w porządku, nawet 
jeśli dzieci są niegrzeczne, nie są winne, odpowiedzialne za to, że .......
— należy unikać sformułowań: Dlaczego na to pozwoliłeś? Jesteś pewien?
Dlaczego wcześniej nie powiedziałeś? Nie mogę w to uwierzyć? Jestem 
zszokowany! To straszne, nikomu o tym nie mów...
— należy być wyczulonym na potrzeby dziecka (picie, pójście do ubikacji), 
czasem jest to próba odroczenia przez dzieci mówienia o trudnych 
sprawach.
Kończąc rozmowę z dzieckiem, jeśli ujawniło w niej doznawanie 
przemocy, trzeba jeszcze raz zapewnić, że mu się wierzy, oraz zapoznać 
dziecko z tym, co dalej nastąpi i pochwalić jeszcze raz za to, że zdecydowało 
się ujawnić przemoc. Dobrze jest zakończyć spotkanie jakąś pozytywną, 
optymistyczną uwagą.
JAK ROZMAWIAĆ Z RODZICAMI
Rodzice stosujący wobec dzieci przemoc najczęściej zdają sobie sprawę 
z niewłaściwości czy nawet karalności swych zachowań. Dlatego moment 
kontaktu z rodzicami i rozmowy z nimi musi być dobrze przemyślany. Jeśli 
nastąpi zbyt szybko może spowodować silniejsze „zamknięcie się” rodziny, 
presję rodziców na dziecko lub narażenie jego zdrowia. Rozmowa na 
etapie wstępnej identyfikacji przemocy może mieć charakter nieformalny 
lub formalny, w zależności od szczegółowej sytuacji (siły podejrzenia, 
charakteru podejrzewanej przemocy, postawy rodziców itp.). Treść ukierun­
kowana jest na identyfikację występowania w rodzinie czynników ryzyka, 
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ale też — w uzasadnionych sytuacjach — bezpośrednio na kwestie dotyczą­
ce stosowania przez rodziców przemocy.
W trakcie rozmowy rodzice krzywdzący dzieci najczęściej sprawiają 
wrażenie „przygotowanych do obrony”, podczas gdy rodzice bezprzemoco- 
wi są najczęściej sparaliżowani absurdalnością posądzeń i zarzutów. Ogólną 
taktyką obrony rodziców krzywdzących dzieci jest zwykle totalne zaprze­
czanie wszystkiemu, co kojarzy się z zagrożeniem, z zarzucanym czynem, 
i to w wymiarze znacznie przesadzonym, np. ktoś fizycznie krzywdzący 
dzieci będzie zarzekać się, że nawet klapsy mu się nie zdarzają lub że nigdy 
dziecka „nawet nie dotknął”. Najbardziej przydatną strategią rozmów 
z rodzicami podejrzewanymi o stosowanie przemocy jest zachęcanie ich do 
jak najpełniejszego wypowiadania się, co daje szansę, że jeśli kłamią, 
to sami się ujawnią, w wyniku nieścisłych i sprzecznych wypowiedzi. 
W trakcie przeprowadzania wywiadów z rodzicami należy pamiętać, by 
nie traktować ich jak zwyrodnialców czy przestępców, 
lecz jak osoby, które wymagają pomocy psychologicz­
nej.
Dodatkowa trudność wiąże się z faktem, iż w warunkach polskich brak 
w zasadzie gotowych, standaryzowanych narzędzi diagnozujących stosowa­
nie przemocy przez rodziców, jakkolwiek podejmowane są próby ich 
stworzenia. Wydaje się jednak, iż można z powodzeniem w określonym 
zakresie wykorzystywać istniejące standaryzowane narzędzia, które stoso­
wane są do oceny rodziny jako środowiska wychowawczego i sytuacji 
dziecka w rodzinie (np. Kwestionariusz dla Rodziców M. Ziemskiej lub 
Kwestionariusz Autopercepcji Wychowawcy A. Guryckiej) czy inne, na­
wet bardziej ogólne schematy poznawcze, zwracając szczególną uwagę 
na te czynniki, które są wskaźnikami diagnostycznymi występowania 
przemocy.
JAK ROZMAWIAĆ Z INNYMI OSOBAMI
Wśród innych osób mogących dostarczyć istotnych danych na temat 
przypadku przemocy wobec dziecka mogą znajdować się osoby, które 
zgłaszają fakt jej wystąpienia, oraz takie, do których rozpoznający sam 
zgłasza się z prośbą o udzielenie pewnych informacji.
Gdy ktoś zgłasza przypadek przemocy, należy w pierwszym kontakcie 
wysłuchać relacji, nie ingerując w miarę możliwości w jej tok. Następnie 
trzeba poprosić o jak najbardziej szczegółowe przedstawienie tych zdarzeń, 
które wydały się najważniejsze. Należy poprosić o jak najwierniejsze 
odtworzenie ewentualnych zdań, słów, które ta osoba słyszała. Trzeba też 
ustalić, co osoba zgłaszająca stwierdziła osobiście, a czego dowiedziała się 
Prowadzenie 
rozmowy 
z rodzicami
Zgłoszenie 
przemocy 
przez osobę 
trzecią
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od innych oraz czego jedynie się domyśla i dlaczego. Zalecanym krokiem 
jest ponadto nakłonienie osoby zgłaszającej do sporządzenia pisemnej 
relacji. Uzyskane w ten sposób kolejne wersje służą ich wzajemnej konfron­
tacji i ocenie, czy zdarzenia rzeczywiście miały miejsce oraz jaki był ich 
faktyczny przebieg. Ocenie wiarygodności zgłoszenia służą też określone 
kryteria, opracowane przez psychologów (zob. Gołąb, 1995, s. 140).
W przypadku, gdy ze względu na chęć uzyskania informacji wy­
szukujemy osoby, które mogłyby ich udzielić, np. członków dalszej rodziny, 
sąsiadów, kolegów, nauczycieli, znajomych rodziny, obowiązują standar­
dowe zasady poprawności w przeprowadzaniu wywiadów, uwzględniające 
fakt, iż dotyczą one bardzo drażliwej kwestii i może wystąpić sytuacja, 
w której lepiej będzie nie informować rozmówców o szczegółowym celu 
rozmowy oraz unikać zadawania pytań o przemoc wprost*.
REZULTAT IDENTYFIKACJI PRZYPADKU 
I JEGO NASTĘPSTWA
Przebieg 
wstępnej 
diagnozy
Treść 
wstępnej 
diagnozy
Wstępne rozpoznawanie występowania przemocy wobec dziecka w ro­
dzinie jest pewnym procesem włączającym określone etapy — elementy 
postępowania (schemat). Dobór i kolejność wystąpienia poszczególnych 
działań są determinowane szczegółową sytuacją danego przypadku. Ponad­
to mogą wystąpić czynniki lub elementy szczególne, np. rzadkie, co prawda, 
ujawnienie się samego sprawcy, występowanie wcześniejszych podejrzeń, 
występowanie wcześniej zachowań przemocy w danej rodzinie, które jako 
zespoły danych włączają się w odpowiednie momenty procesu.
Wstępna diagnoza sytuacji dziecka i rodziny, będąca efektem przed­
stawianego procesu, ma na celu:
— potwierdzenie bądź oddalenie podejrzenia o występowaniu przemocy w sto­
sunku do dziecka,
— ocenę stopnia zagrożenia dziecka,
— uzyskanie wstępnego obrazu sytuacji przemocy w danej rodzinie,
— ocenę możliwości pomocy dziecku.
Diagnoza powinna zatem zawierać:
— dowody przemawiające za występowaniem przemocy,
— wątpliwości na temat jej występowania,
* Część dotyczącą wyznaczników i zasad rozpoznawania krzywdzenia dzieci w rodzinie 
w kategoriach objawów, czynników ryzyka i zasad prowadzenia badań opracowano na 
podstawie różnych pozycji wykazanych w bibliografii kończącej ten rozdział.
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— informacje o samej przemocy: kto jest sprawcą, od jak dawna trwa 
przemoc, jaki jest jej charakter,
— częstotliwość i okoliczności jej występowania,
— informacje o roli i zachowaniu pozostałych członków rodziny,
— obraz związków emocjonalnych dziecka ofiary ze sprawcą oraz rodzi­
cem niekrzywdzącym,
— obraz rodziny.
Schemat wstępnej diagnozy przypadków krzywdzenia dzieci w rodzinie
Ujawnienie 
bezpośrednie lub 
pośrednie przez 
dziecko
Symptomy fizyczne 
i zachowaniowe 
u dziecka
Doniesienia osób 
trzecich (krewnych, 
kolegów dziecka, 
sąsiadów itp.)
1
WSTĘPNE PODEJRZENIE
l
Oszacowanie sytuacji i rozważenie strategii 
i tempa postępowania
Natychmiastowe 
zgłoszenie 
wymiarowi 
sprawiedliwości
V
Nieformalna rozmowa z dzieckiem
Analiza dokumentów -—->
Badanie dziecka 
— medyczne, 
psychologiczne
Informacje osób
trzecich
Wywiad 
z rodzicami
WSTĘPNA DIAGNOZA SYTUACJI DZIECKA I RODZINY
Decyzja kierunku działania
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Proces wstępnego rozpoznawania przemocy w rodzinie ma na celu 
uzyskanie potwierdzenia lub odrzucenia początkowych podejrzeń. Problem 
w tym, że nie zawsze cel ten jest możliwy do osiągnięcia. Nie są rzadkie 
przypadki, kiedy po wielu czynnościach rozpoznawczych, nawet wykra­
czających poza tzw. wstępną identyfikację, brak ostatecznych dowodów 
na to, czy przemoc faktycznie miała miejsce (zwłaszcza w przypadkach 
seksualnego molestowania dzieci w rodzinie). Dlatego często efektem 
wstępnej diagnozy będzie jedynie wzmocnienie lub osłabienie podejrze­
nia. Sytuacja taka, jak i bardziej „optymistyczny” rezultat w postaci 
potwierdzenia początkowych podejrzeń, wiąże się z poważnym proble­
mem decyzyjnym, CO DALEJ? Udzielenie jednolitej odpowiedzi na to 
pytanie nie jest w zasadzie możliwe. Kierunek decyzji modyfikowany 
jest indywidualnym rezultatem diagnozy, który może sugerować bądź 
wejście na drogę prawną (powiadomienie policji, prokuratury lub sądu 
rodzinnego), bądź dalsze dokładne rozpoznawanie przypadku, bądź też 
zgłoszenie do instytucji specjalistycznej lub samodzielne oddziaływanie na 
rodzinę (ten wariant tylko w przypadku posiadania odpowiednich kom­
petencji), bądź jedynie zapis rezultatów diagnozy i dalszą obserwację 
sytuacji dziecka.
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Część II
DIAGNOZOWANIE
SYTUACJI DZIECKA
W SZKOLE

SYTUACJA SZKOLNA DZIECKA 
JAKO PRZEDMIOT DIAGNOZY 
UWAGI OGÓLNE
Proponujemy przyjąć, iż pojęcie sytuacja szkolna dziecka do celów 
diagnostycznych oznacza:
III całokształt warunków, osób, zjawisk i procesów związanych
III z faktem uczęszczania przez dziecko do szkoły.
Praktyczne rozpatrywanie tak rozumianej kategorii diagnostycznej może 
oznaczać zarówno postrzeganie i diagnozowanie sytuacji 
szkolnej jako określonego środowiska wychowawczego 
danej szkoły, w którym przebywa dziecko i które na nie oddziałuje, 
jak i rozpoznawanie funkcjonowania dziecka w katego­
riach pewnych ról społecznych, wynikających z faktu uczęsz­
czania do szkoły. Obie perspektywy diagnostyczne nie wykluczają się 
wzajemnie, a w toku praktycznego postępowania diagnostycznego niejedno­
krotnie nakładają się na siebie. W celach wyłącznie teoretycznych spróbuj­
my jednak krótko scharakteryzować je oddzielnie.
Perspektywa I
Szkoła jako środowisko wychowawcze dziecka (analogicznie jak w przy­
padku diagnozy środowiska rodzinnego) stanowi w kategoriach diagnos­
tycznych pewien
układ czynników o charakterze materia Ino-rzeczowym, społe­
cznym i kulturowym, które w mniej lub bardziej systematyczny 
sposób wpływają na proces rozwoju i wychowania dziecka, 
w tym — w założeniu — szczególnie na posiadaną wiedzę, 
umiejętności i zdolności oraz rozwój społeczny.
Perspektywy 
diagnozy 
sytuacji 
szkolnej
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poznawcza
Zaproponowane przez nas diagnostyczne określenie środowiska wy­
chowawczego szkoły z pewnością nie jest niczym odkrywczym; jego rozu­
mienie wypływa z ogólnej definicji środowiska wychowawczego przyjmo­
wanej w celach diagnostycznych. Jednocześnie określenie to wskazuje ce­
chy specyficzne tego środowiska, którymi są założone funkcje rozwojowe 
i wychowawcze. Przyjęcie proponowanego diagnostycznego rozumienia 
środowiska szkolnego nie zawęża liczby i jakości problemów, które mogą 
skłaniać diagnostę do podjęcia postępowania rozpoznawczego. Diagnoza 
środowiska szkoły może być prowadzona w szerszym lub węższym zakresie 
i może obejmować mniejszą lub większą liczbę czynników — składników 
środowiska. Może być podejmowana ze względu na jednostkę, tj. konkret­
nego ucznia, grupę uczniów, nauczycieli, bądź jakiś problem, np. nar­
komania wśród uczniów, agresja między uczniami, złe traktowanie uczniów 
przez nauczycieli, zakres pomocy socjalnej dla uczniów, aspiracje edukacyj­
ne uczniów, innowacyjność dydaktyczna nauczycieli. Perspektywa diagno­
styczna środowiska wychowawczego szkoły (podobnie jak w przypadku 
diagnozy rodziny jako środowiska wychowawczego) może przyjmować, 
w zależności od problemu, który skłania do podjęcia badań, charakter 
obiektywny, subiektywny lub łączny obiektywno-subiek- 
t y w n y. Rozpoznawanie danego środowiska wychowawczego szkoły w as­
pekcie obiektywnym oznacza identyfikację i ocenę jakości wychowawczej 
występujących w nim typowych elementów środowiska wychowawczego 
szkoły. W znaczeniu subiektywnym środowisko szkoły jest czyimś — ucznia 
lub grupy uczniów — środowiskiem wychowawczym, którego elementy 
wpływają w sposób określony, niepowtarzalny, zależny od indywidualnych 
właściwości jednostki lub grupy, np. jej cech intelektualno-emocjonalnych, 
rodowodu społeczno-kulturowego, doświadczenia społecznego. Postępowa­
nie diagnostyczne i postawa poznawcza diagnosty odznacza się wówczas 
decentracją, tj. postrzeganiem elementów funkcjonowania środowiska szko­
ły i sytuacji szkolnych z różnych punktów widzenia, czasami kilku lub 
więcej osób, a jednocześnie umiejętnością tworzenia tzw. konkluzji wypad­
kowych. Perspektywa obiektywno-subiektywna łączy oba aspekty.
Bez względu na cel badanie środowiska szkoły, a zwłaszcza całościowa 
ocena jego funkq onowania w kategoriach wychowawczych nie może mieć 
charakteru analizy pojedynczych, izolowanych elementów, lecz musi 
uwzględniać występujące między nimi związki. Przypomina to nieco zasadę 
holizmu metodologicznego, sformułowaną w odniesieniu do diag­
nozowania środowiska wychowawczego rodziny. Zasada ta i w tej sytuacji 
może mieć zastosowanie.
Wychodząc z zaproponowanego określenia szkoły jako środowiska 
wychowawczego, można sugerować jego dalszą operacjonalizację do celów 
diagnostycznych przez dokonanie systematyzacji elementów tworzących
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środowisko wychowawcze szkoły, elementów, które mogą podlegać rozpo­
znawaniu w całości lub w różnych grupach czy zestawieniach. Zabieg ten 
ma przede wszystkim walory praktyczne, i to nie tylko wówczas, gdy 
rozpoznajemy środowisko szkoły w znaczeniu obiektywnym i gdy celem 
postępowania diagnostycznego jest mniej lub bardziej całościowa diagnoza 
szkoły. Jednocześnie zaznaczamy, iż przedstawiana systematyzacja jest 
jedynie przykładową propozycją, która ma inspirować diagnostów w pro­
wadzonych przez nich badaniach do uwzględniania i doboru rozpoznawa­
nych cech środowiska szkolnego. Traktując w sposób niezbyt rygorystyczny 
obowiązującą podczas tworzenia różnych systematyzacji zasadę rozłączno- 
ści, w środowisku wychowawczym szkoły wyróżnić możemy następujące 
najważniejsze składniki i ich grupy:
1. Czynniki formalne funkcjonowania szkoły — typ i status prawny, 
regulamin wewnętrzny, programy dydaktyczne i wychowawcze, organizaqa 
systemu nauczania, system ocen i promocji.
2. Warunki materialne — infrastruktura szkoły, jej położenie, wyposaże­
nie klas i pracowni, system wsparcia ekonomicznego szkoły.
3. Stan opieki nad uczniem — pomoc socjalna (materialna, dożywianie, 
podręczniki itd.), opieka medyczna, działalność pedagoga szkolnego i in­
nych specjalistów (logopeda, psycholog), współpraca z poradnią psycho­
logiczno-pedagogiczną, współpraca z ośrodkiem pomocy społecznej i in­
nymi instytucjami (np. policja, sądy), funkcjonowanie świetlicy, zajęcia 
korekcyjno-wyrównawcze, współpraca szkoły z rodziną.
4. Środowisko społeczne nauczycieli — stan i rodzaj wykształcenia, 
doskonalenie zawodowe i specjalizacje, metody i środki dydaktyczne 
i wychowawcze, innowacyjność dydaktyczno-wychowawcza, cechy relacji 
z dziećmi (autorytet, tzw. prywatne teorie wychowania, stosowanie przemo­
cy itd.), postawy wobec istotnych problemów i zjawisk społecznych, systemy 
wartości i aspiracji.
5. Środowisko społeczno-kulturowe rówieśników — klimat środowiskowy 
grup rówieśniczych, struktura socjometryczna, podkultury uczniowskie, 
przemoc między uczniami, aspiracje edukacyjne i życiowe, postawy wobec 
problemów i zjawisk społecznych.
6. Warunki kulturowe szkoły — tradyq'e szkoły (uroczystości, rytuały 
i obrzędy), zajęcia pozalekcyjne i koła zainteresowań, imprezy kulturalne, 
organizacje i stowarzyszenia na terenie szkoły, współpraca z instytucjami 
kulturalnymi, osiągnięcia szkoły i jej uczniów.
Perspektywa n
Druga z zaproponowanych perspektyw w diagnozowaniu sytuacji szkol­
nej dziecka dotyczy rozpoznawania kwestii, jak dziecko funkqonuje w pod-
Czynniki 
opisujące 
środowisko 
wychowaw­
cze szkoły
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stawowych dla siebie rolach społecznych, związanych z sytuacją uczęsz­
czania do szkoły. Taka perspektywa nieco silniej niż poprzednia wskazuje 
na to, iż diagnozowanie sytuacji szkolnej dziecka odbywa się w kategoriach 
normatywnych, czyli oceniających. Rola społeczna jest pewnym zdefiniowa­
nym i społecznie określonym zespołem przepisów i oczekiwań dotyczących 
pożądanego zachowania jednostek w konkretnych sytuacjach {Słownik 
socjologiczny. Toruń 1997). Dlatego rozpoznawanie, jak dziecko funk­
cjonuje w określonych rolach społecznych, oznacza dokonywanie oceny, 
w jakim stopniu spełnia ono określone oczekiwania społeczne — zakazy 
i nakazy danej roli.
Podstawową pełnioną przez dziecko rolą w sytuacji szkolnej jest rola 
ucznia. Jest to rola złożona, będąca kompilacją różnych ról cząstkowych 
i cech:
— roli uczącego się — przyswajającego wiedzę i umiejętności,
— roli kolegi — członka grupy rówieśniczej,
— roli członka społeczności szkolnej — zbiorowości szkolne
i „strony” w relacji z instytucją szkoły,
— roli uczni a-d ziecka w środowisku rodzinnym.
Funkcjonowanie dziecka w roli ucznia oznacza przede wszystkim 
wchodzenie w relacje z innymi osobami — nauczycielami, uczniami, jak też 
z pozaosobowymi elementami sytuacji szkolnej. W drugim przypadku 
chodzi o relacje: uczeń—wiedza, uczeń—regulamin szkolny, uczeń—wyma­
gania dydaktyczne itp. Ze strony dziecka charakter tych relacji zależy od 
wielu czynników: cech jego osobowości, właściwości emocjonalnych i moty­
wacyjnych, potencjału i możliwości rozwojowych, uzdolnień i talentów, 
zdolności społecznych i potrzeb społecznych, ale też od tzw. zaplecza 
społeczno-kulturowego, związanego z funkcjonowaniem w określonym 
środowisku rodzinnym i lokalnym, w którym dziecko wyrastało. Mamy 
na myśli wpływ takich czynników środowiska rodzinnego i lokalnego, jak: 
system wartości, aspiracje życiowe i edukacyjne, ogólne postawy wobec 
ludzi, stosunek do szkoły oraz wiedzy i kształcenia się.
Postępowanie diagnostyczne może obejmować rozpoznanie charakteru 
różnych relacji czy wręcz ich pomiar, a także niejednokrotnie może 
oznaczać poszukiwanie uwarunkowań istniejących stanów rzeczy, zwłaszcza 
gdy wykazują one odstępstwa od stanów oczekiwanych lub pożądanych. 
Pamiętać należy, iż diagnozowanie funkcjonowania dziecka w roli ucznia 
musi uwzględniać aspekt subiektywny pełnienia tej roli, tj. jej in­
dywidualny odbiór przez dziecko. Należy więc rozpoznawać cechy pełnionej 
przez dziecko roli również z jego perspektywy i w jego ocenie.
Spróbujmy nakreślić najważniejsze relacje i cechy składające się na 
pełnienie przez dziecko złożonej roli ucznia, relacje i cechy, które 
najczęściej są przedmiotem diagnozy pedagogicznej:
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1) związane z cząstkowa rolą uczącego się i możliwościami w tym 
zakresie, np. dojrzałość szkolna dziecka, osiągnięcia i niepowodzenia 
szkolne, zainteresowania i uzdolnienia, specyficzne trudności dydaktyczne, 
opóźnienia szkolne, relacje z nauczycielami, frekwencja szkolna, motywacja 
do nauki i chodzenia do szkoły, aspiracje i plany edukacyjne, poziom 
potrzebnych sprawności psychicznych i fizycznych;
2) związane z rolą kolegi, np. zdolności do bezkonfliktowych kontaktów 
rówieśniczych, poziom zdolności społecznych (uspołecznienie), pozycja 
społeczna wśród rówieśników (pozyqa socjometryczna), uczestnictwo 
w nieformalnych grupach rówieśniczych, w grupach podkulturowych;
3) związane z rolą członka społeczności szkolnej, np. relacje „pozadydak- 
tyczne” z nauczycielami, stosunek do regulaminów i wymogów dyscypliny, 
zaangażowanie w życie szkoły, fobie szkolne, przystosowanie (i jego 
poczucie) do środowiska szkolnego;
4) związane z rolą ucznia-dziecka w rodzinie, np. możliwości realizowa­
nia obowiązków szkolnych w domu, stosunek rodziców do nauki i obowiąz­
ków szkolnych dziecka, aspiracje edukacyjne rodziców w stosunku do 
dziecka, pomoc w nauce, kontakty rodziców ze szkołą.
W praktyce postępowanie diagnostyczne mające na celu bardziej lub 
mniej kompleksowe rozpoznanie funkcjonowania dziecka w roli ucznia 
wykorzystywać może różne metody szczegółowe (techniki), począwszy od 
tradycyjnych i popularnych wśród pedagogów sposobów gromadzenia 
danych, jak obserwacje, wywiady czy analizy wytworów i dokumentów, 
poprzez samodzielnie konstruowane skale pomiarowe, po standaryzowane 
kwestionariusze lub inwentarze.
5*
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W podręcznikach psychologii rozwojowej problem dojrzałości szkolnej 
określany jest jako zagadnienie z pogranicza psychologii rozwojowej 
i wychowawczej (zob. Przetacznikowa, 1975, s. 512). Stanowisko to 
wydaje się uzasadnione — ocena stopnia dojrzałości szkolnej jest jedno­
cześnie oceną poziomu rozwoju dziecka w danym momencie — jednak 
tylko dopóty, dopóki traktujemy problem wyłącznie w tych kategoriach. 
Dojrzałość szkolna, bez względu na różnice poglądowe na temat jej istoty 
i struktury, jest również problemem pedagogicznym i nie może być 
traktowana jako wyłączna domena psychologów. Wszak osiąganie przez 
jednostkę jakiegoś poziomu rozwoju jest wynikiem dojrzewania i uczenia 
się, ale również rezultatem celowego działania na dziecko — celowego 
kierowania jego rozwojem, a szczególnie mniej lub bardziej świado­
mego dostarczania mu różnorakich doświadczeń życiowych, stymulacji 
poznawczej, wdrażania w podstawowe normy społeczne, wprowadzania 
w podporządkowywanie się kontroli społecznej, przekazywania podstawo­
wego zasobu wiedzy o świecie. Co więcej, dojrzałość szkolna jest też 
zagadnieniem pedagogicznym od strony praktycznej: jej badania i wyrów­
nywania braków w przypadku niewystarczającego poziomu. Ocenę sto­
pnia dojrzałości szkolnej — zgodnie z sugestiami niektórych autorów 
(zob. Wilgocka-Okoń, 1971, s. 21) — mogą i powinni przeprowa­
dzać pedagodzy i nauczyciele, natomiast wyrównywanie ewentualnych 
opóźnień w osiągnięciu odpowiedniego poziomu pozostaje już wyraźnie 
w ich gestii.
Na podstawie przeglądu literatury stwierdzamy, iż sposób badania 
dojrzałości szkolnej, stosowane metody określania poziomu rozwoju 
i wiadomości dziecka wstępującego do szkoły są ściśle związane ze 
sposobem jej pojmowania. Rodzaj metod zależy od poglądów na temat 
dojrzałości szkolnej (czym ona jest), a szczegółowy charakter badania 
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— od tego, które czynniki uważa się za najważniejsze w jej osiąganiu. 
Najogólniej, w sensie statycznym, dojrzałość szkolna oznacza
osiągnięcie przez dziecko pewnego momentu równowagi po­
między własnymi możliwościami rozwojowymi a wymagania­
mi szkoły.
To ten moment w rozwoju dziecka, kiedy jest ono już zdolne sprostać 
wymaganiom szkoły, kiedy — przytaczając słowa S. Szumana — jest wra­
żliwe i podatne na systematyczne nauczanie i wychowanie w systemie szkoły 
podstawowej. Takie ogólne współczesne rozumienie dojrzałości szkolnej 
prezentuje w przybliżeniu większość autorów (zob. np.: Grabowska 
i Wysocka, 1987; Wilgocka-Okoń, 1972, s. 9 i 16; Pr ze Łączni­
kową, 1980, s. 512). W praktyce treść pojęcia „dojrzałość szkolna” ma 
charakter zmienny; wymagania stawiane dziecku u progu kształcenia for­
malnego są różnorodne w różnych systemach szkolnych i zmienne histo­
rycznie. W ujęciu dynamicznym dojrzałość szkolna oznacza długotrwa­
ły proces psychofizycznych przemian, który prowadzi 
do przystosowania dziecka do szkolnego systemu nau­
czania (Przetacznikowa, 1980, s. 512). Co oznacza, iż dziecko jest 
wrażliwe na naukę szkolną i podatne na nauczanie i wychowanie w szkole? 
Cechy takie przejawiają się tym, iż dziecko jest zainteresowane szkołą 
i przyswajaniem sobie wiedzy, chce chodzić do szkoły i chce się uczyć, 
jest ono w stanie przyswoić sobie treści i umiejętności, to, czego się uczy, 
jest dla niego przystępne i zrozumiałe, potrafi podporządkować się wymaga­
niom dyscypliny szkolnej, nauczycielowi oraz jest zdolne do bezkonflik­
towego współżycia z rówieśnikami (Szuman, 1962). Współcześnie zakres 
semantyczny pojęcia „dojrzałość szkolna” obejmuje (Grabowska i Wy­
socka, 1987):
• dojrzałość fizyczną
wzrost i ciężar ciała, sprawność motoryczna, poziom funkcji zmysłów, 
ogólny stan zdrowia,
• dojrzałość umysłową
rozumienie symboli, wiedza o świecie, opanowanie mowy, operacje 
myślowe,
• dojrzałość społeczną
poczucie obowiązku, kontakty społeczne, zbiorowe współdziałanie, 
funkcjonowanie w grupie rówieśniczej,
• dojrzałość emocjonalną
kierowanie uczuciami, uzewnętrznianie uczuć,
• dojrzałość wolicjonalną
wytrwałość w pracy, doprowadzanie zadań do końca, celowa działal­
ność, podejmowanie inicjatyw.
„Treść 
dojrzałości 
szkolnej”
Elementy 
dojrzałości 
szkolnej
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Winklera
Porównując stanowiska badaczy, możemy się jednak przekonać, iż 
struktura dojrzałości szkolnej nie była (i nie jest) tak samo rozumiana, różne 
cechy rozwojowe dziecka i ich poziom są, zdaniem różnych autorów, 
najistotniejsze w osiąganiu powodzenia szkolnego. Jednocześnie, co należy 
podkreślić, określanie rozumienia dojrzałości szkolnej ma zawsze walor 
operacyjny, gdyż wiąże się z określoną propozycją metodologiczną ustala­
nia jej poziomu.
W początkach badań nad dojrzałością szkolną nadmiernie akcentowano 
intelektualny aspekt tego zagadnienia. Przedstawiciele tzw. szkoły lipskiej
— K. Penning, H. Winkler, F. Krause —jako dojrzałość szkolną rozumieli 
głównie szeroko rozumianą dojrzałość umysłową. Ich zdaniem, wymaga­
niom szkoły sprosta dziecko, które osiągnęło stopień rozwoju intelektual­
nego pozwalający mu na naukę czytania, pisania i liczenia, w czym 
czynnikiem najważniejszym jest zdolność ujmowania kształtów i liczb. 
Składnikami dojrzałości umysłowej były w mniemaniu tych autorów: 
odpowiedni zasób słów i pojęć, spostrzegawczość i zdolność obserwacji, 
dobra pamięć ruchowa, wzrokowa, słuchowa, zapamiętywanie treści opo­
wiadania, zdolność wypowiadania się, sprawność i giętkość procesów 
myślenia (Wilgocka-Okoń, 1972, s. 16 i 25; Przetacznikowa, 1980, 
s. 514). Takie założenia teoretyczne stały się podstawą opracowania skali 
badania dojrzałości szkolnej w formie wielu prób, które ustalały poziom 
uzdolnień umysłowych dzieci, tzw. Skali / Testów Winklera z 1930 roku. 
Testy te zawierały 18 zadań-prób, sprawdzających stopień opanowania 
wymienionych czynników, a ponadto ustalały poziom zdolności do koncen­
tracji uwagi i wytrwałości. Poszczególne próby obejmowały np. odtwarzanie 
prostych form graficznych (kwadrat, trójkąt) i figur geometrycznych, 
porównywanie podobnych obrazków, różniących się drobnymi szczegółami, 
ujmowanie zbiorów (do 8 przedmiotów), wycinanie kształtu, odrysowywa- 
nie znaków. Testy Winklera w większości zawierały zadania słowne, dając 
większe możliwości tym dzieciom, które opanowały dobrze mowę. Testy te 
nie uwzględniały — zgodnie z współczesną koncepcją dojrzałości szkolnej
— społecznego przygotowania dziecka do życia w szkole. W Polsce w latach 
trzydziestych podjęto próby adaptacji Testów Winklera (Wilgocka- 
-Okoń, 1972, s. 25 i 27).
Opozycyjnie wobec nadmiernego werbalizmu Testów Winklera podjęto 
próby przystosowania do warunków polskich bezsłownych testów Sancte de 
Sanctisa. Maria Grzywak-Kaczyńska, uznając, iż mniejszy zasób słów nie 
oznacza braku dojrzałości szkolnej dzieci, iż należy dać możliwość ujaw­
niania rozwoju umysłowego dzieciom ze środowisk o mniejszym potencjale 
kulturalnym, zaproponowała i zmodyfikowała testy Sancte de Sanctisa. 
Zdaniem Autorki, testy te, przeznaczone dla nauczycieli, mają charakter 
planowej obserwacji i służą nie tyle stawianiu prognoz na temat przyszłego
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powodzenia szkolnego dziecka, ile zwróceniu uwagi przez nauczyciela na 
dzieci i wprowadzeniu go w proces poznawania (Grzy wak-Kaczy ń- 
ska, 1960, s. 70). Poszczególne próby mają charakter konkretny, jedynie 
dwa pytania są abstrakcyjne. Testy odwołują się do różnych właściwości 
umysłowych dziecka, sprawdzają zdolności orientowania się w wielkości 
przedmiotów, ich liczbie, ciężarze, liczbie słyszanych dźwięków. Dziecko 
wykonuje zadania na konkretnych przedmiotach, klockach i innych bryłach 
(np. metalowe i drewniane kule). Zadania były łatwiejsze i trudniejsze, jako 
że testy przeznaczone były dla dzieci w wieku od 4 do 9 lat. Oto przykła­
dowe próby: „odłóż tyle klocków, ile ja pokazuję palców”, „odłóż wszystkie 
klocki takie, jak ten”, „ile razy ja klasnę w ręce, tyle razy i ty klaśniesz”, 
„tutaj widzisz dwie kulki większa — drewniana i mniejsza — żelazna; która 
z nich jest cięższa —jak myślisz?” itp. (zob. Grzywak-Kaczyńska, 
1960, s. 72—80). Jednak również te testy były jednostronne — oceniały 
dojrzałość szkolną dzieci jedynie w aspekcie funkcji poznawczych.
Przedstawiciele tzw. szkoły wiedeńskiej — H. Hetzer, L. Danzinger, 
Ch. Buhler, Ch. J. Zweigel — prowadzący swe badania niemal w tym 
samym czasie co przedstawiciele szkoły lipskiej, uważali, iż o dojrzałości 
dziecka do nauki w warunkach szkolnych decyduje umiejętność przy­
stosowania się, a szczególnie zdolność do działania intencjonalnego, polega­
jącego na ukierunkowaniu czynności na wykonanie zadania do końca, na 
osiągnięcie celu. Nie podważali oni znaczenia odpowiedniego poziomu 
intelektualnego, twierdzili jednak, że to system nauczania powinien być 
dostosowany do właściwości i możliwości psychicznych dziecka. Rozumie­
nie dojrzałości szkolnej, ujmowanej jako dojrzałość umysłowa, zostało 
rozszerzone przez szkołę wiedeńską o elementy rozwoju społecznego, np. 
umiejętność podporządkowania się nakazom i zakazom, przyswojenie reguł 
społecznych. W sferze rozwoju intelektualnego przedstawiciele tej szkoły 
zwrócili uwagę na zdolność rozumienia symboli i posługiwania się nimi, 
jako ważny czynnik warunkujący postępy w nauce (Nieciuński, 1975, 
s. 66). Oparte na założeniach szkoły wiedeńskiej testy L. Schenk-Danzinger 
(z 1932 roku) oprócz procesów poznawczych, np. rozumienie stosunków 
liczbowych, pamięć, zdolności konstrukcyjne — i zdolności do skupienia 
uwagi, badały takie właściwości, jak zdolność do działania intencjonalnego, 
poczucie obowiązkowości i umiejętność podporządkowania się poleceniom 
i ich wykonywania i współdziałania w grupie (Wilgocka-Okoń, 1972, 
s. 26; Nieciuński, 1975, s. 76).
Wielu późniejszych badaczy w rozpatrywaniu dojrzałości szkolnej 
uwzględniało cechy rozwoju umysłowego i społecznego, a także cechy 
uczuciowości dziecka. Z czasem próbowano ustalić, jaka jest struktura 
i jakie są uwarunkowania dojrzałości szkolnej, które czynniki są pod­
stawowe dla jej osiągania. W latach 60. badacze niemieccy: H. Roth, 
Testy 
Sánete de 
Sanctisa
Testy 
Schenk-
Danzinger
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G. Schlevoigt, F. Sullwolda i G. Wicht, w rezultacie prowadzonych badań 
nad dojrzałością wysunęli tezę, że najbardziej reprezentatywnym czynnikiem 
jest zdolność porządkowania jako podstawa właściwego spostrze­
gania. Ta też zdolność sprawdzana była przede wszystkim w opracowanej 
przez ośrodek frankfurcki metodzie badania dojrzałości. Polegała ona 
głównie na odtwarzaniu różnych znaków graficznych przez dzieci oraz 
porządkowaniu ilości w zakresie do pięciu jednostek (Wi 1 gocka-0koń, 
1972, s. 20 i 28—29). Ponadto niektórzy badacze tego ośrodka akcentowali 
znaczenie ogólnej postawy dziecka wobec zadania wykonywanego w grupie 
pod kierunkiem nauczyciela (reguły współżycia i współdziałania) (Sże­
rni ńsk a, 1969).
W innych propozycjach dotyczących struktury i uwarunkowań dojrzało­
ści szkolnej podkreślano jej wieloczynnikowość. Przykładowo B. Johansson 
wyodrębnił sześć niezależnych czynników warunkujących dojrzałość i po­
wodzenie w nauce: rozwój mowy, dojrzałość społeczno-emocjonalna, wykony­
wanie działań arytmetycznych, sprawności motoryczne, przystosowanie się do 
warunków szkoły, bezsłowne czynności poznawcze (Przełącznikową, 
1980, s. 516).
Wśród polskich autorów wieloczynnikową koncepcję dojrzałości szkol­
nej przedstawił w latach 60. S. Szuman (1962). Koncepcja wiąże do­
jrzałość szkolną z osiągnięciem przez dziecko stopnia rozwoju fizycznego, 
intelektualnego i społeczno-emocjonalnego i wymienia następujące jej 
aspekty szczegółowe:
— ukształtowanie organizmu,
— rozwój sprawności motorycznych,
— umiejętność posługiwania się przedmiotami codziennego użytku,
— wiedza i orientacja w świecie przyrody i w życiu społecznym,
— zdolność krytycznego ustosunkowania się do własnych i cudzych twierdzeń,
— ukształtowanie emocjonalnego stosunku do rzeczy, zdarzeń oraz poleceń 
i zadań,
— rozwój zainteresowań i zamiłowań,
— zdolność harmonijnego współżycia i współdziałania z innymi.
W koncepcji tej widoczny jest dość sceptyczny stosunek do testowych 
metod oceny poziomu rozwoju dziecka, zakłada się natomiast, iż przez 
odpowiednie uczenie się i ćwiczenie można dość radykalnie zmienić poziom 
rozwoju dziecka wstępującego do szkoły. Stanowisko to, za którego 
prekursorkę można uznać H. Radlińską, gdyż to ona prowadziła eks­
perymentalne zapisy do klas pierwszych i wysunęła propozycje tworzenia 
grup wyrównawczych dla dzieci niedojrzałych do szkoły (Nieciuński, 
1975, s. 74; Wilgocka-Okoń, 1971, s. 14), zapoczątkowało bardziej 
pedagogiczne podejście do zagadnienia dojrzałości szkolnej, które było 
rozwijane następnie przez polskich autorów w latach 60. i 70. W po-
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dejściu pedagogicznym punkt ciężkości przesuwa się z samego ustalania 
stopnia dojrzałości szkolnej dziecka na poszukiwanie pedagogicznych środ­
ków wyrównywania występujących opóźnień i braków. W ten sposób 
rozumienie dojrzałości szkolnej przyjęło postać bardziej dynamiczną — pro­
cesu i wyniku ciągłego uczenia się i rozwoju, zabiegi praktyczne zaś zmieniły 
kierunek z opracowywania metod określania dojrzałości szkolnej na po­
szukiwanie właściwych form pracy z dzieckiem jeszcze przed rozpoczęciem 
nauki szkolnej — w przedszkolach i klasach wstępnych. W tym właśnie 
nurcie umieścić można prace A. Szemińskiej, J. Syski czy B. Wilgockiej- 
-Okoń. Pod koniec lat 60. w kilku miastach Polski podjęto eksperymen­
talną akcję wcześniejszych zapisów dzieci do szkół w celu umożliwienia 
dzieciom wyrównywania braków rozwojowych jeszcze przed rozpoczęciem 
nauki w szkole. Zastosowano wówczas badanie metodą pośrednią pomiędzy 
testami a arkuszem obserwacyjnym. Dzieci badano podczas zajęć zbioro­
wych oraz indywidualnie. Poszczególne próby wymagały złożonych czynno­
ści dziecka, a nie jedynie pojedynczych zdolności i umiejętności. Nauczyciele 
prowadzący badania nie tylko oceniali sprawności poznawcze, ale także 
prowadząc ukierunkowaną obserwację dziecka badali jego ogólną postawę 
wobec zadań, zdolność nawiązywania kontaktów z rówieśnikami czy inne 
zachowania społeczne ważne w procesie adaptacji do życia szkolnego. 
Przykładowe próby obejmowały:
— wykonywanie rysunku na temat „dom, drzewo, dziewczynka, chłopiec”,
— odwzorowywanie figur geometrycznych,
— loteryjkę liczbową,
— układankę obrazkową,
— opis obrazka,
— rozmowę z dzieckiem na temat jego samego i jego najbliższego otocze­
nia,
— obserwację dziecka w kąciku zabaw (zob. Szemińska, 1969; Wil- 
gocka-Okoń, 1971, s. 14—15; Przetacznikowa, 1980, s. 518). 
W latach 1972—1975 resort oświaty wprowadził wczesne zapisy do
szkoły połączone z obserwacją i badaniami lekarskimi. Dążono do otocze­
nia opieką pedagogiczną wszystkich dzieci, które w następnym roku miały 
podjąć naukę w szkole (zob. Pawłowska, 1986).
Interesującą dla pedagogów metodę badania dojrzałości szkolnej opra­
cowała, korzystając z dotychczasowych doświadczeń polskich i zagranicz­
nych badaczy, B. Wilgocka-Okoń (1971). Uznała ona, iż dojrzałość 
szkolna to osiągnięcie przez dziecko takiego stopnia rozwoju intelektualnego, 
społecznego i fizycznego, jaki jest niezbędny do sprostania wymaganiom 
szkoły, wymagania te zaś to — zdaniem Autorki — nauka czytania, pisania 
i liczenia dokonywana w grupie rówieśników pod kierunkiem nauczyciela.
Podejście 
pedagogicz­
ne
73
Testy 
Wilgockiej- 
-Okoń
Tak więc dziecko wstępujące do szkoły musi wykazać się określonymi 
sprawnościami, które pozwolą mu na sprostanie tym wymaganiom. W pro­
cesie czytania i pisania niezbędnymi sprawnościami są: spostrzeganie obrazu 
graficznego, kojarzenie spostrzeganych znaków z ich odpowiednikami akus­
tycznymi oraz kojarzenie obrazu graficznego wyrazu z jego znaczeniem. 
Te z kolei wymagają bardziej szczegółowych umiejętności, jak np.: od- 
różnicowywanie kształtu liter, w tym odpoznawanie znaków minimalnie 
różniących się od siebie, odwzorowywanie znaków graficznych. Inna ważna 
umiejętność — rozumienie czytanego tekstu — warunkowana jest odpo­
wiednim rozwojem języka i zasobem pojęciowo-wyobrażeniowym. Pisa­
nie wymaga umiejętności analizy i syntezy wzrokowej oraz określonego 
poziomu rozwoju motorycznego. Natomiast nauka liczenia wymaga nie 
tylko ujmowania ilościowych cech zbiorów, lecz także ujmowania stosun­
ków zachodzących między zbiorami („mniej”, „więcej”, „równo”). Poza 
tym Wilgocka-Okoń zwracała uwagę, iż aby dziecko mogło się dobrze 
czuć w szkole mimo narzucanych mu rygorów, musi być zrównoważo­
ne emocjonalnie i społecznie przystosowane do nowej sytuaqi życiowej. 
Co więcej, dziecko musi współżyć i współdziałać z grupą, rozumieć pole­
cenia i zadania oraz samodzielnie je wykonywać. Wstąpienie do szkoły 
wymaga też takich czynności, jak: pokonywanie drogi do i ze szkoły, 
siedzenie w ławce, zabawy z rówieśnikami, ćwiczenia fizyczne, czyli okreś­
lonego poziomu rozwoju biologicznego — stanu zdrowia, sprawności 
motorycznych i koordynacji ruchu (Wilgocka-Okoń, 1971, s. 17; 1972, 
s. 41—42). Na podstawie tych głównych założeń Wilgocka-Okoń przedsta­
wiła metodę badania, która łączyła w sobie ocenę wykonywania przez 
dziecko zadań z obserwacją jego zachowania. Badanie przeprowadzano 
wykorzystując trzy narzędzia:
1) test do oceny dojrzałości umysłowej, x
2) kwestionariusz do opisu warunków domowych dziecka,
3) arkusz obserwacji dziecka podczas badania (zob. W i 1 g o c k a-Okoń, 
1971, Aneks).
W teście znalazły się takie zadania, które umożliwiały określenie stop­
nia rozwoju intelektualnego dziecka. Zdaniem Autorki test prosty i łatwy 
w stosowaniu mógł być wykorzystywany przez nauczycieli w czasie zapi­
sów dzieci do szkoły w celu rozstrzygnięcia, czy dziecko nadaje się do 
podjęcia obowiązków szkolnych czy też z powodu niedostatecznej goto­
wości powinno być otoczone prawidłową opieką pedagogiczną. Decyzja 
taka powinna być wynikiem badań kompleksowych (z udziałem psycho­
loga, lekarza, logopedy). W proponowanej metodzie dzieci były badane 
zbiorowo i indywidualnie, a poszczególne próby-zadania sprawdzały sto­
pień opanowania określonych sprawności (zob. Wilgocka-Okoń, 1971,
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s. 21—28). W badaniu zbiorowym próby miały charakter bezsłowny 
i dotyczyły:
— porównywania i różnicowania przedmiotów,
— ich klasyfikacji,
— procesów analizy i syntezy,
— motoryki,
— umiejętności odwzorowywania,
— elementów wiedzy matematycznej.
Próby badania indywidualnego dotyczyły:
— rozumowania krytycznego,
— myślenia przyczynowo-skutkowego,
— zasobu słownictwa.
Badanie, aby było obiektywne, miało przebiegać w ściśle określonych 
przez Autorkę warunkach, dotyczących czasu, miejsca, czynności wstęp­
nych, postawy badającego oraz przebiegu badania (Wilgocka-Okoń, 
1971, s. 29—32). W zakresie oceny sprawności fizycznej Autorka propono­
wała wykorzystanie określonych prób szybkości, siły, mocy, zwinności 
i koordynacji.
Poza samym testem, źródłem informacji o dojrzałości szkolnej dziecka 
były wywiad z dzieckiem, wywiad z rodzicami oraz obser­
wacja przyszłego ucznia. Przedmiotem obserwacji w trakcie bada­
nia uczyniono:
— stosunek dzieci do poleceń i zadań,
— samodzielność,
— współżycie i współdziałanie w grupie rówieśniczej,
— wypełnianie poleceń,
— rozumienie zadań,
— wytrwałość w pracy,
— koncentrację uwagi,
— samoobsługę,
— wykonywanie zadań bez pomocy,
— rozstawanie się z opiekunami,
— sposób dołączania do grupy,
— kontaktowanie się z kolegami.
Zarówno próby testu, jak i sposoby zachowania dziecka podlegały 
ocenie według określonych kryteriów (Wi 1 gocka-0koń, 1971, s. 36—47 
i 50).
Z czasem odstąpiono od szerzej zakrojonych akcji badania dzieci 
wstępujących do szkoły i dziś badanie dojrzałości szkolnej prowadzone jest 
przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne jedynie w określonych przy­
padkach — gdy dziecko pod koniec pobytu w przedszkolu wykazuje duże 
trudności i braki w opanowaniu wiedzy i określonych sprawności oraz
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gdy rodzice planują wcześniejsze rozpoczęcie nauki szkolnej dziecka. 
W przedszkolach i klasach zerowych oraz w poradniach mogą być sto­
sowane testy dydaktyczne dla dzieci 6-letnich, umożliwiające ocenę za­
sobu ich wiadomości i umiejętności. Badanie w poradniach obejmuje testy 
psychologiczne, określające poziom rozwoju umysłowego (np. Skala Ter- 
mana-Merrill), choć czasami testy te są traktowane jedynie jako badania 
dodatkowe, i testy pedagogiczne, sprawdzające stopień opanowania spraw­
ności, umiejętności i wiadomości. W stosowaniu testów występują indy­
widualne preferencje regionalne (zob. np. test-badanie dojrzałości szkolnej 
dzieci 6-letnich w Grabowska, Wysocka, 1987).
Współcześnie model dziecka dojrzałego do podjęcia nauki w szkole 
określa się następująco (Grabowska, Wysocka, 1987, s. 291):
Model 
dojrzałości 
szkolnej
• w zakresie dojrzałości fizycznej:
jest ogólnie sprawne ruchowo, ma sprawność manualną i nie zaburzoną 
koordynację wzrokowo-ruchową, występuje poprawne funkcjonowanie or­
ganów zmysłowych, jest odporne na choroby i zmęczenie,
• w zakresie dojrzałości emocjonalno-społecznej:
jest w znacznym stopniu samodzielne, chętnie i łatwo nawiązuje kontakty 
z nauczycielem i kolegami, mnie podporządkować się niezbędnym wymaga­
niom dyscypliny, jest obowiązkowe, wytrwałe i wrażliwe na opinie nau­
czyciela, potrafi opanować reakcje emocjonalne, rozumie polecenia kiero­
wane do grupy,
• w zakresie ogólnej dojrzałości umysłowej:
jest aktywne poznawczo, chce się uczyć, interesuje się czytaniem i pisaniem, 
dobrze orientuje się w najbliższym otoczeniu i środowisku, w którym żyje, 
rozporządza zasobem doświadczeń i wyobrażeń będących podstawą roz­
woju pojęć, potrafi uważnie i ze zrozumieniem słuchać tego, co mówi 
nauczyciel, rozumie i spełnia polecenia nauczyciela, ma umiejętność swo­
bodnego i zrozumiałego dla otoczenia wyrażania życzeń, pytań, własnych 
sądów, wniosków i ocen,
• w zakresie dojrzałości do czytania i pisania:
potrafi dokonywać analizy i syntezy wzrokowej i słuchowej niezbędnej do 
różnicowania znaków i dźwięków, ich odpoznawania, porównywania i od­
twarzania, rozumie znaczenie wyrazów jako graficznych odpowiedników 
słów, ma orientację przestrzenną, umożliwiającą mu rozpoznawanie i od­
twarzanie kierunków, położenia i proporcji odwzorowywanych form grafi­
cznych, potrafi kontrolować wzrokiem własne ruchy i świadomie nimi 
kierować, ma pamięć ruchową (potrafi przetwarzać obraz graficzny na 
obraz ruchu),
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• w zakresie dojrzałości do matematyki:
rozumie i potrafi określić stosunki przestrzenne, czasowe i ilościowe 
w praktycznym działaniu, potrafi sklasyfikować przedmioty według ich 
przeznaczenia, wielkości, kształtu, koloru, umie dodawać i odejmować na 
konkretach w zakresie 10.
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DIAGNOZA 
PRZYSTOSOWANIA DZIECKA 
DO WARUNKÓW SZKOŁY
Wymiary 
przystoso­
wania
Przystosowa­
nie do szkoły
Rozpatrując wybrane zagadnienia kategorii diagnostycznej „przystoso­
wanie do warunków szkoły”, mamy na myśli głównie przystosowanie 
w aspekcie społecznym. Literatura przedmiotu często przeciwstawiając 
sobie pojęcia „przystosowanie społeczne” i „nieprzystosowanie społeczne”, 
rozpatruje je łącznie z przewagą uwagi poświęcanej drugiej z wymienionych 
kategorii. Do niedawna zaznaczano też odmienność pojęć „nieprzystosowa­
nie” i „niedostosowanie społeczne”. Pomijając jednak te zawiłości, spróbuj­
my zatem wbrew popularnym tendencjom rozważyć niektóre zagadnienia 
diagnozy przystosowania społecznego dziecka.
Przystosowanie, wyłączając sens biologiczny pojęcia, oznacza proces lub 
jego rezultat w dążeniu jednostki do osiągnięcia stanu równowagi między 
potrzebami własnymi (psychicznymi) a wymaganiami społecznego otocze­
nia. Przystosowanie czyni przydatnym, zgodnym z..., jest rodzajem interak­
cji pomiędzy jednostką a jej otoczeniem. Bywa także rozumiane jako zespół 
reakcji, za pomocą których jednostka modyfikuje swą strukturę, aby 
adekwatnie odpowiedzieć na warunki i presję otoczenia (podano za: 
Pytka, 1986, s. 70). W zależności od charakteru teorii: biologicznej, 
medycznej, psychologicznej, pedagogicznej, społecznej, interakcyjnej, różne 
są szczegółowe kryteria przystosowania. W sensie społecznym oznacza ono 
zgodność postępowania jednostki z przyjętymi i akceptowanymi wzorami 
i normami obyczajowymi, moralnymi i prawnymi, w aspekcie interakcji zaś 
— adekwatne reagowanie jednostki na bodźce z otoczenia fizycznego 
i społecznego (Pytka, 1986, s. 73). W jaki sposób można by w celach 
diagnostycznych określić przystosowanie do warunków i wy­
magań szkoły? Opierając się na przedstawionych uwagach, zaryzy­
kujmy jego zdefiniowanie na własny użytek. Najogólniej przystosowanie 
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dziecka do szkoły można określić jako umiejętność zachowania się według 
norm i zwyczajów przyjętych przez to środowisko, a nieco dokładniej 
jako:
dynamiczny i stały proces modyfikowania przez uczniów włas­
nych zachowań, cech i potrzeb w celu adekwatnego funk­
cjonowania w warunkach szkolnych, z zachowaniem równo­
wagi między wymaganiami tego otoczenia a własnymi po­
trzebami.
W bardziej lapidarnej formie możemy mówić o przystosowaniu dziecka 
do (złożonej) roli ucznia. Tak przedstawiona kategoria poznawcza obej­
muje — naszym zdaniem — różne kwestie, w tym dotyczące dojrzałości 
szkolnej, zdolności umysłowe oraz, w innej perspektywie, momenty czasowe 
poprzedzające wstąpienie dziecka do szkoły. Sytuacja społeczna dziecka 
w chwili, kiedy staje się uczniem, jest diametralnie różna od dotychczasowej, 
toteż konieczne jest osiągniecie przez dziecko pewnego poziomu społecznej 
dojrzałości szkolnej, stanowiącego warunek dalszego rozwijania umiejętno­
ści społecznych. Dziecko-uczeń musi się odznaczać określonymi cechami 
i zdolnościami społecznymi (por. Nieciuński, 1975):
— potrafić w znacznym stopniu podporządkować swoje chęci i pragnienia 
wymaganiom szkoły,
— liczyć się z potrzebami innych i współdziałać z innymi,
— posiadać umiejętność nawiązywania kontaktów społecznych i ich utrzymy­
wania,
— przyswoić pewne reguły rządzące życiem grupy rówieśniczej,
— opanowywać negatywne formy wyrażania emocji i negacji,
— ponosić odpowiedzialność za swoją pracę i zachowanie,
— umieć podejmować i doprowadzać do końca zadania,
— być aktywne,
— wykazywać coraz większy stopień samodzielności,
— rozwinąć inne cechy, takie jak systematyczność, zdyscyplinowanie, wy­
trwałość, dokładność i staranność, poczucie obowiązku, karność.
Szczegółowe wyliczanie cech i zachowań świadczących o przystosowaniu 
dziecka do warunków i wymagań szkoły nie jest tutaj ani możliwe, ani 
potrzebne, jako iż celem tego opracowania jest ukazanie możliwości 
metodologicznych, a taka nadmierna symptomatologia nie służyłaby na­
szym zamierzeniom.
Spośród różnych metodologicznych propozycji oceny przystosowania 
dziecka do szkoły wybraliśmy te, które — naszym zdaniem — mogą być 
wykorzystywane przez diagnostów pedagogów.
Ogólne 
wskaźniki 
przystoso­
wania 
do szkoły
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Karta 
Bridges
KARTA
MIERZENIA POSTĘPU USPOŁECZNIENIA SIĘ DZIECKA 
K. M. B. BRIDGES,
W UKŁADZIE J. KONOPNICKIEGO
Przedstawiane narzędzie służy do mierzenia progresji lub regresji 
w procesie uspołecznienia dziecka. Karta może być stosowana 
wobec dzieci od 7 do 14 lat. Jest narzędziem typu skala ocen (rating scalę) 
i w zasadzie ma charakter ukierunkowanej obserwacji. Obejmuje rejestr 
50 charakterystycznych cech dziecka, z których 25 dotyczy cech społecznych 
(ujmują reakcje i zachowanie się dziecka w stosunku do innych dzieci 
i nauczycieli), 11 dotyczy cech osobistych, a 14 — cech temperamentu. 
Poszczególne cechy są przedstawione w ujęciu kontradyktorycznym, np. 
„Wrażliwy albo niewrażliwy na krytykę”, „Uprzejmy albo arogancki 
w rozmowie”, „Pracowity albo leniwy”, „Pomysłowy albo bezradny w trud­
nościach”, „Ostrożny w działaniu lub ryzykant” (zob. Aneks, załącznik 4).
Osoby oceniające dziecko, a są nimi nauczyciele bardzo dobrze znający 
dane dziecko, posługują się trzystopniową skalą punktową: 2, 0, 1, dla 
określenia, jak przejawia się dana cecha u konkretnego dziecka. W sytuacji, 
gdy zachowanie dziecka odpowiada pozytywnemu nasileniu cechy (praw­
dziwa jest lewa strona opisu — pozycji), oceniający przypisuje pozycji 
cyfrę 2. Gdy właściwe dla danego dziecka jest negatywne nasilenie cechy 
(prawdziwa jest strona prawa pozycji), oceniający wstawia cyfrę 0. Jeśli oba 
krańce kontinuum cechy (obie strony pozycji) zdaniem oceniającego równo­
ważą się u danego dziecka, wpisuje się cyfrę 1. Gdy dana cecha według 
oceniającego u dziecka nie występuje w ogóle lub oceniający nie potrafi 
wyrazić jednoznacznej oceny tej cechy u dziecka, wstawia znak — (minus).
Po wypełnieniu Karty punkty przyznane poszczególnym pozycjom 
podlegają sumowaniu. W celu zapewnienia większej obiektywności pomiaru 
Kartę wypełnia oddzielnie czterech nauczycieli. Wyniki uzyskane u wszyst­
kich oceniających nauczycieli diagnosta sumuje i oblicza ich średnią.
Wyliczanie stopnia uspołecznienia przebiega według wzoru:
Wskaźnik dla pojedynczego oceniającego:
Suma punktów x 100
W — ----------------------------------
liczba cech ocenionych x 2
(z ogólnej liczby cech wyłącza się te, które oznaczono minusami) 
Średni wskaźnik:
rir W1 + W2 + W3 + W4
4
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Karta Bridges służy do pomiaru cech dynamicznych, dlatego jako 
narzędzie powinna być stosowana cyklicznie, natomiast zalecane odstępy 
pomiędzy kolejnymi badaniami wynoszą minimum 6 miesięcy. W ten 
sposób otrzymujemy informacje o progresji lub regresji w procesie uspołecz­
nienia dziecka, ale też o wielu jego szczegółowych cechach i zachowaniach. 
Pierwsze pomiary powinny mieć miejsce nie wcześniej niż po 2 miesiącach 
od chwili wstąpienia dziecka do szkoły. Karta została zmodyfikowana 
i dostosowana do warunków polskich przez J. Konopnickiego i w tej wersji 
może być użytkowana w celach diagnostycznych. Jej zaletą jest nieskomp­
likowana procedura postępowania, duży stopień obiektywności pomiaru 
oraz jasność i precyzja w sformułowaniu cech, które są oceniane, a jedyna 
trudność polega na znalezieniu odpowiednich osób oceniających (Ko­
nopnicki, 1961, s. 143—146; Pospiszyl, 1970, s. 76—78).
ARKUSZ ZACHOWANIA SIĘ UCZNIA
B. MARKOWSKIEJ
Arkusz przeznaczony jest do badania przystosowania do roli ucznia 
dzieci w wieku od 6/7 do 14 lat. Narzędzie pozwala ocenić przystosowanie 
społeczne dziecka do warunków szkoły, służy więc też do „wyławiania” 
dzieci z trudnościami przystosowawczymi i do wstępnego określenia charak­
teru tych trudności. Za pomocą Arkusza można mierzyć dwa podstawowe 
aspekty przystosowania dziecka do szkoły:
1) zdolność do osiągnięć szkolnych,
2) zdolność do bezkonfliktowych kontaktów społecznych.
Arkusz pozwala też, jak już zaznaczono, na określenie typu zaburzenia 
przystosowania społecznego:
— nadmiernej impulsywności i agresji,
— nadmiernego zahamowania.
Narzędzie ma pod względem formalnym charakter czynnikowej skali 
ocen. Zbudowane jest z czterech części:
Część I
Zawiera poprzedzoną instrukqą dla wypełniającego charakterystykę 
ucznia, obejmującą rejestr 50 cech, które wiążą się z ogólnym powodzeniem 
dziecka w życiu szkolnym, decydują o osiągnięciach w nauce i o prawid­
łowych kontaktach społecznych. Przedstawiane do oceny pozycje dotyczą 
zachowań powtarzających się, a nie przypadkowych, są łatwe do zaobser­
wowania i do oceny. Poszczególne cechy przedstawione są w sposób 
opisowy, np. pozycja 14: „Agresywność słowna: wymyśla innym, złośliwie 
przezywa, przedrzeźnia”; pozycja 29: „Refleksyjność. spokojny i myślący, 
Arkusz 
Zachowania 
się Ucznia
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zastanawia się przed powzięciem decyzji, analizuje swoje postępowanie”; 
pozycja 42: „Zazdrość, niezadowolony z sukcesów innych, czuje się do­
tknięty, gdy się nim mniej zajmują niż innymi” (zob. Aneks, załącznik 5). 
Część pierwszą wypełnia nauczyciel na podstawie obserwacji. Wypeł­
nianie polega na dokonaniu oceny na skali pięciostopniowej: „nigdy”, 
„rzadko”, „przeciętnie”, „często”, „zawsze”, przez zakreślenie odpowiednio 
1—2—3—4—5 punktów. Nauczyciel dokonujący oceny powinien bardzo 
dobrze znać dane dziecko i nie powinien pozostawać w konflikcie z danym 
uczniem. Oceny dokonuje na podstawie obserwacji przeprowadzanej z za­
chowaniem wymogów jej poprawności, unikając powszechnych błędów 
obserwacyjnych. Osoba wypełniająca część pierwszą nie może mieć dostępu 
do Arkusza Zbiorczego! Mogłoby to wywrzeć niewłaściwy wpływ na 
obiektywizm dokonywania ocen.
Część II
Poprzedzona jest danymi identyfikacyjnymi dziecka, zawiera krótką 
charakterystykę środowiska rodzinnego ucznia, w szczególności zaś infor­
macje o takich jego cechach, jak: struktura i skład rodziny, jej sytuacja 
materialna, atmosfera wychowawcza rodziny, opieka nad dzieckiem, współ­
praca rodziców ze szkołą. Część ta gromadzi też informacje o korzystaniu 
przez dziecko z pozarodzinnych form opieki wychowawczej oraz o formach 
pomocy udzielanej dziecku przez szkołę.
Część III
Zawiera dane o stanie fizycznym i zdrowotnym ucznia. Jest wypełniana 
przez szkolnego lekarza.
Część IV
Stanowi tzw. Zestawienie Zbiorcze i jest przeznaczona wyłącznie dla 
diagnosty. Składa się na nią tabela czynnikowa, będąca podstawą wylicza­
nia pięciu skal czynnikowych:
I. Motywacja do nauki szkolnej,
II. Zachowanie się antyspołeczne,
III. Przyhamowanie,
IV. Uspołecznienie,
V. Zainteresowania seksualne.
Zestawienie zbiorcze obejmuje też tzw. profil czynników — graficzne 
przedstawienie wyników uzyskanych w obrębie skal. W każdej z 5 skal 
czynnikowych następuje sumowanie punktów, będących oceną odpowied­
nich cech. Wartości maksymalne w poszczególnych skalach wynoszą 
60 punktów w skali I—IV i 10 punktów w skali V. Uzyskanym wynikom
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surowym oraz wyznaczanym krańcom 85-procentowego przedziału ufności 
odpowiadają określone wartości znormalizowane (tetrony i centyle), które 
pozwalają na dokonanie słownej oceny danego czynnika w kategoriach: 
wyniki bardzo wysokie, wysokie, przeciętne, niskie, bar­
dzo niskie. Ostatnim krokiem interpretacji formalnej jest wykreślenie 
profilu czynników w tetronach, który w poszczególnych przypadkach może 
mieć postać wyrównaną lub, co zdarza się częściej, skokową.
Interpretacja nieformalna przebiega zgodnie z szczegółowymi wskaza­
niami i regułami zamieszczonymi w podręczniku Arkusza Zachowania się 
Ucznia. Najogólniejsze jej zasady przedstawiają się następująco:
— wysokie wyniki w I i IV skali czynnikowej są pożądane, świadczą 
bowiem o dobrym przystosowaniu danego dziecka do szkoły,
— wysokie wyniki w II i III skali są niepożądane, gdyż wskazują na złe 
przystosowanie, jednak w tym przypadku dalsza interpretacja profilu 
ma sens tylko wówczas, gdy występują określone różnice między wyni­
kami.
Określające rodzaj zaburzenia przystosowania dziecka do szkoły wyniki 
Arkusza Zachowania się Ucznia mają przede wszystkim znaczenie orien­
tacyjne. Bez dokładniejszych badań anamnestycznych i testowych wyda­
wanie jednoznacznych opinii o ich rodzaju i genezie jest dalece niewska­
zane. Posługując się Arkuszem, należy pamiętać, iż faktyczną podstawą 
oceny przystosowania dziecka są oceny nauczyciela dotyczące interakcji 
dziecka z nim i z innymi dziećmi (Markowska, Szafraniec, 1977, 
s. 191—209).
KWESTIONARIUSZ ZACHOWANIA SIĘ DZIECKA 
W PRZEDSZKOLU I SZKOLE (CBI) 
E. S. SCHAEFERA I M. AARONSON
Narzędzie pozwala na określanie poziomu przystosowania społecznego 
dziecka przedszkolnego i szkolnego. Przeznaczone jest do badania dzieci 
w wieku od 6 do 10 lat. Na polski grunt zostało wprowadzone na początku 
lat 70. przez J. Rembowskiego (1972). Kwestionariusz CBI jest jednym 
z podstawowych standaryzowanych narzędzi, dającym informacje o za­
chowaniu się dziecka w szkole i jego stosunku do zadań szkolnych, 
stosunku do rówieśników i do nauczycieli.
Kwestionariusz określa przystosowanie do warunków szkoły w per­
spektywie trzech wymiarów: ekstrawersji — introwersji, pozy­
tywnego zachowania — negatywnego zachowania, pozy­
tywnego ustosunkowania — negatywnego ustosunkowa­
nia.
6*
Kwestio­
nariusz CBI
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Narzędzie jest skalą ocen o charakterze czynnikowym. Część zasadnicza 
zawiera rejestr 60 stwierdzeń-opisów zachowań, w odniesieniu do których 
dziecko jest oceniane przez nauczyciela na skali czterostopniowej (zob. 
Aneks, załącznik 6). W zależności od stopnia zgodności zachowania dziecka 
z danym opisem nauczyciel przypisuje ocenę: bardzo zgodne — 4 pkt; 
w niektórych przypadkach zgodne — 3 pkt; bardzo mało zgodne — 2 pkt; 
wcale niezgodne — 1 pkt. Przed dokonaniem oceny nauczyciel zapoznaje się 
z instrukcją i wskazuje stopień zaufania do własnych ocen. Diagnosta 
przeprowadza analizę formalną wypełnionego kwestionariusza na pod­
stawie specjalnego arkusza zbiorczego. Składa się nań zestawienie 12 skal 
czynnikowych, grupujących określone oceniane przez nauczyciela stwier­
dzenia. Wynik liczbowy każdej skali jest sumą uzyskanych ocen i określa 
stopień nasilenia 12 poszczególnych cech osobowości:
1) ekspresja słowna,
2) nadruchliwość,
3) życzliwość,
4) odsuwanie się,
5) wytrwałość,
6) nerwowość,
7) towarzyskość,
8) roztargnienie,
9) taktowne postępowanie,
10) nieśmiałość,
11) koncentracja,
12) zawziętość.
Uzyskane wyniki w postaci surowej są zestawiane według specjalnego 
klucza w trzy czynniki przepowiadające:
I. Ekstrawersja w przeciwieństwie do introwersji;
II. Pozytywne zachowanie w przeciwieństwie do wrogiego zacho­
wania się;
III. Pozytywna orientacja w zachowaniu się w przeciwieństwie do 
negatywnej orientacji.
Zestawianie skal w czynniki polega na dodawaniu wyników określonych 
par skal i odejmowaniu uzyskiwanych w ten sposób sum, np.:
czynnik I = (skala 1 + skala 7) — (skala 4 + skala 10)
Otrzymane w obrębie poszczególnych czynników przepowiadających 
wyniki można odnosić do ich wartości ekstremalnych (maksymalnych 
i minimalnych), których wartości liczbowe są proste do wyliczenia. Ogólny 
stopień przystosowania jest sumą wartości I, II i III czynnika. Jego wartości 
ekstremalne osiągają: maksymalny stopień przystosowania — 90 punktów 
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oraz najniższy stopień przystosowania — kliniczne zaburzenia przystosowa­
nia — minus 90 punktów. Poszczególne przedziały takiego kontinuum 
odpowiadają czterem poziomom przystosowania:
1. Dobrze przystosowany — dziecko dobrze przystosowane do innych 
osób i do swojej aktywności;
2. Nie sprawia istotnych trudności — dziecko dobrze nawiązuje kontakty 
z innymi i mało lub wcale nie przejawia trudności w przystosowaniu się do 
innych ludzi i do zachowania się w grupie;
3. Podkliniczne zaburzenia — dziecko przejawiające lekkie zaburzenia 
w przystosowaniu się i którego rozwój napotyka na trudności (popada 
w liczne konflikty z otoczeniem);
4. Kliniczne zaburzenia — dziecko, które według aktualnej oceny ma 
trudności w przystosowaniu się i zachodzi potrzeba klinicznej pomocy.
Poza przedstawionymi narzędziami pomiaru przystosowania dziecka do 
warunków i wymagań szkoły, w praktyce diagnostycznej wykorzystuje się 
też specjalne konstruowane arkusze obserwacyjne (będące mniej lub bar­
dziej szczegółowymi schematami obserwacyjnymi), rejestrujące różnorodne 
informacje na temat uczniów, którzy przejawiają trudności szkolne. Zakres 
rejestrowanych danych obejmuje zazwyczaj, poza danymi identyfikacyj­
nymi, informacje dotyczące trudności w nauce, zachowań obserwowanych 
w czasie lekcji i poza lekcją (głównie wobec kolegów), charakterystykę śro­
dowiska rodzinnego i jego współpracy ze szkołą, wygląd i zdrowie dziecka.
Jak już zaznaczono, diagnozę przystosowania społecznego, w tym 
przystosowania do warunków szkoły, można analizować przez diagnozowa­
nie przeciwstawnej kategorii diagnostycznej, jaką jest nieprzystosowanie 
społeczne. Spośród kilku możliwości rozwiązań metodologicznych w tym 
względzie najbardziej godną polecenia jest, naszym zdaniem, propozycja 
L. Pytki. Jego Skala Nieprzystosowania Społecznego (SNS) jest narzędziem 
nieskomplikowanym w swej procedurze, a jednocześnie w miarę rzetelnym 
i dokładnym do celów wstępnej diagnozy nieprzystosowania społecznego. 
Pomijając szczegółową prezentację narzędzia, którą Czytelnik odnajdzie 
w literaturze (zob. Pytka, 1986 i 1984), zaznaczmy, iż zdaniem Autora, na 
nieprzystosowanie społeczne wskazują zachowania, które są
nieadekwatnymi i uporczywymi reakcjami jednostki na wymo­
gi i nakazy zawarte w przypisanych jej rolach społecznych 
w tym zwłaszcza: dziecka w rodzinie, rówieśnika — kolegi, 
ucznia w szkole.
W aspekcie formalnym SNS jest skalą oszacowań — zachowania 
jednostki są oceniane przez osoby tzw. sogalizująco znaczące. W intere­
Skala 
Nieprzysto­
sowania 
Społecznego
85
sującym nas w tym fragmencie zakresie istotne jest, iż SNS diagnozuje 
nieprzystosowanie do roli ucznia (a dokładniej roli kolegi i ucznia) na 
podstawie analizy ocen zachowania dziecka dokonanych przez jego kole­
gów szkolnych i nauczycieli. Wśród sześciu podskal składających się na 
warstwę merytoryczną narzędzia znajdują się m.in. „Nieprzystosowa­
nie rówieśnicze”, które mierzy nieprzystosowanie dziecka do standar­
dów szkolnej grupy rówieśniczej, oraz „Nieprzystosowanie szkol­
ne”, które mierzy nieprzystosowanie do wymogów szkolnych. Podstawą 
określania poziomu (i rodzaju) nieprzystosowania dziecka jest suma ocen- 
-punktów uzyskanych przez nie w ocenach określonych osób, w poszczegól­
nych podskalach, są to tzw. cząstkowe wskaźniki nieprzystoso­
wania. Zachowania, które przedstawione zostały osobom socjalizująco 
znaczącym do oceny w kategorii „nieprzystosowanie rówieśnicze”, wyni­
knęły z założenia, iż nieprzystosowanie to jest tym bardziej prawdopo­
dobne, im:
1) większe są trudności dziecka w nawiązywaniu i utrzymywaniu 
trwałych więzi z kolegami,
2) częściej jest ono postrzegane jako niepopularne, nielubiane, nieak­
ceptowane, jako samolubne, egoistyczne, nieumiejące współpracować z ró­
wieśnikami,
3) więcej ma konfliktów, sprzeczek i awantur z rówieśnikami.
Kategorie zachowań w diagnozowaniu nieprzystosowania szkolnego 
dobrane zostały na podstawie założenia, iż jest ono tym bardziej praw­
dopodobne, im:
1) mniej systematycznie dziecko uczęszcza do szkoły,
2) częstsze są zmiany szkół tego samego typu,
3) gorsze są wyniki szkolne w ocenie nauczycieli,
4) częstsze są konflikty dziecka z nauczycielami,
5) bardziej negatywny jest stosunek emocjonalny dziecka do szkoły 
i poszczególnych nauczycieli,
6) bardziej zainteresowania dziecka oddalają się od problematyki nau­
czania w szkole.
To pobieżne i cząstkowe przedstawienie Skali Nieprzystosowania Społe­
cznego nie oznacza bynajmniej, iż w cząstkowy sposób można wykorzys­
tywać tę technikę do diagnozy zaburzeń przystosowania dziecka do 
warunków i wymagań szkoły. Intencją wyrywkowej w tym fragmencie 
prezentacji Skali była sygnalizacja możliwości jej stosowania, zgodnie 
z zaleceniami i wskazaniami jej Autora, ze zwróceniem szczególnej uwagi na 
te diagnozowane przez Skalę obszary, które wiążą się stricte z tematem 
omawianych tu zagadnień.
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DIAGNOZA SYTUACJI SPOŁECZNEJ 
W KLASIE SZKOLNEJ
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Sytuacja społeczna w grupie formalnej, jaką jest np. klasa szkolna, może 
być rozpoznawana za pomocą różnych metod. Za pomocą obserwacji 
można uzyskać informacje o członkach grupy w działaniu i relacjach 
pomiędzy nimi. Kiedy obserwacja jest niemożliwa, kłopotliwa i niepraktycz­
na lub brak na nią czasu, dane o stosunkach społecznych w grupie można 
uzyskiwać na podstawie słownych informacji jej członków o zachowaniach, 
uczuciach i intencjach dotyczących współżycia z innymi członkami grupy, 
gromadzonych w formie wywiadu lub ankiety. Pewien obraz stosunków 
społecznych w grupie można uzyskać z wypracowań uczniowskich na 
specjalnie podany temat, np. „Jak oceniam relacje między kolegami w mojej 
klasie” (por. Zaczyński, 1995). Jeśli jednak zależy nam na stosunkowo 
szybkim, a jednocześnie precyzyjnym poznaniu układu stosunków społecz­
nych w grupie, najodpowiedniejszym sposobem będzie zastosowanie socjo­
metrii. Socjometria w kategoriach techniki poznawania pewnej rzeczywisto­
ści jest przedmiotem licznych bardziej lub mniej dokładnych opracowań, 
dlatego pozwalamy sobie jedynie przypomnieć i wyeksponować najważniej­
sze z punktu widzenia diagnostyki pedagogicznej ustalenia i zasady.
Najogólniej możemy stwierdzić, iż socjometria zajmuje się wzajemnymi 
oddziaływaniami między ludźmi, zachodzącymi w jakichkolwiek grupach. 
Zdaniem niektórych, jest nie tyle techniką gromadzenia danych, ile sposo­
bem patrzenia na przedmiot badań czy też pewnym rodzajem zainteresowa­
nia nim (Jahoda, Deutsch, Cook, 1965, s. 482). W bardziej praktycz­
nym ujęciu, badania socjometryczne polegają na ilościo­
wym traktowaniu stosunków międzyludzkich (Molak, 
1974), są więc ich pomiarem. W sensie operacyjnym
socjometria polega na podawaniu wszystkim członkom bada­
nej grupy jednego lub kilku specjalnie skonstruowanych pytań. 
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badających różne rodzaje stosunków społecznych, takich jak 
wzajemna sympatia, popularność, zaufanie, przywództwo itp., 
w stosunku do których badani dokonują wyboru osób z grupy, 
które ich zdaniem spełniają warunki określone w pytaniu 
(Góralski, 1994, s. 53; por. Łobocki, 1982, s. 201).
Szczegółowy sposób dokonywania wyboru zależy od rodzaju techniki 
socjometrycznej. Klasyczna technika testu socjometrycznego stworzona 
została w latach 30. przez J. L. Moreno, amerykańskiego psychiatrę, 
który stosował socjometrię jako narzędzie pomiaru stosunków „przy­
ciągania i odpychania” w różnorodnych grupach społecznych. Socjo- 
metria rozwinięta została przez H. H. Jennings, współpracownicę Moreno, 
a następnie przez innych badaczy. Szczególną popularnością cieszyła się 
w Stanach Zjednoczonych, gdzie stosowano ją do badania bardzo różno­
rodnych grup, w tym np. grup pracowniczych czy oddziałów wojskowych 
(Ekiert-Grabowska, 1984, s. 31—32; zob. też Goodacre, 1965, 
s. 497—501).
Jak już zauważono, badanie socjometryczne jest przydatne, kiedy 
chcemy szybko rozpoznać wewnętrzną strukturę grupy. Szczegółowe infor­
macje diagnostyczne, jakie można uzyskać z zastosowania socjometrii, są 
bardzo różnorodne w zależności od wybranej techniki czy zastosowanego 
typu analizy. Najogólniej techniki socjometryczne pozwalają (zob. J a- 
hoda, Deutsch, Cook, 1965, s. 483; Winiarski, 1979; Góralski, 
1994, s. 53; Łobocki, 1999, s. 233):
— rozpoznać układ stosunków społecznych pod różnymi względami,
— uzyskać w miarę przejrzysty obraz więzi nieformalnych łączących 
poszczególnych członków,
— identyfikować osoby szczególnie popularne, atrakcyjne w grupie (np. 
nieformalnych przywódców), jak i osoby, które są przez grupę 
odrzucane, nielubiane, oraz jednostki izolowane, które stoją na 
uboczu (a tym samym dzieci wymagające specjalnych zabiegów 
wychowawczych),
— porównywać pozycje społeczne poszczególnych członków grupy ze 
względu na różne określone kryteria,
— identyfikować występowanie różnego typu podgrup, ich składu, 
powiązań,
— wnioskować o spójności i zwartości grupy, stopniu jej integracji,
— śledzić rozwój stosunków między dziewczynkami a chłopcami,
— określać ekspansywność społeczną jednostek i całej grupy,
— określać zmiany zachodzące w życiu i strukturze społecznej grupy 
pod wpływem celowo podjętych działań wychowawczych,
— śledzić proces adaptacji społecznej uczniów nowych.
Uzyskiwane 
informacje
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Zaznaczono, iż struktura wewnętrzna grupy, układ stosunków społecz­
nych jest rozpoznawany w badaniu socjometrycznym pod określonym 
względem — sympatii i antypatii, zaufania, popularności, cech społecznych 
przypisywanych innym itp. — zależnym od zastosowanego kryterium 
socjometrycznego. Jest nim określona w pytaniu — które może być 
zaprezentowane w różnej formie, w zależności od rodzaju szczegółowej 
techniki — sytuacja społeczna, będąca podstawą dokonania wyboru osób 
z grupy. Sytuacja ta może być założona przez badacza i mało praw­
dopodobna w życiu danej grupy — kryterium nierealne (np. w klasycznym 
teście Moreno: „z kim najchętniej poleciałbyś na długą wyprawę w kos­
mos”) bądź rzeczywista — kryterium realne (np. „z kim najbardziej 
chciałbyś pełnić dyżur w klasie”, „z kim najchętniej siedziałbyś w jednej 
ławce”). Uważa się (zob. Jahoda, Deutsch, Cook, 1965, s. 483), że 
największe prawdopodobieństwo, iż preferencje zostaną podane szczerze, 
zachodzi wówczas, gdy badani przypuszczają, że ich odpowiedzi mogą 
zadecydować o społecznym stanie rzeczy (np. pary uczniów dyżurujące 
w klasie faktycznie zostaną ustalone na podstawie badania). Kryterium 
nierealne zalecane jest wówczas, gdy rzeczywista sytuacja może być przez 
grupę odebrana jako zagrożenie ingerencji w jej stan i struktury.
W innych kategoriach wyróżnienia kryterium socjometryczne może 
mieć charakter: silny — dotyczyć sytuacji ważnych dla badanych, lub słaby
— opierać się na sytuacjach sporadycznych i mało ważnych, ogólny
— dotyczyć szerszej dziedziny aktywności, lub szczegółowy — precyzujący 
dokładniej rodzaj interakcji.
W badaniu socjometrycznym stosuje się zazwyczaj kryterium: pozytywne
— będące podstawą dokonania wyboru, negatywne — będące podstawą 
odrzucenia osób. W drugim przypadku zaleca się, by stawiać pytania nie 
wprost, zwłaszcza w badaniu dzieci (zob. Pilkiewicz, 1973a, s. 221; 
Ekiert-Grabowska, 1984, s. 34). Przykładowe brzmienie kryterium 
negatywnego powinno więc mieć postać „z kim najmniej chętnie...”, a nie 
„z kim nie chciałbyś...”.
Liczba kryteriów to jednocześnie liczba aspektów, ze względu na które 
prowadzimy badania, i zależy ona głównie od badacza i celów jego badań, 
jednak występują tutaj ogólne zasady: nie powinno się stosować więcej niż 
5 pytań łącznie z negatywnym, natomiast w przypadku badania dzieci, 
zwłaszcza młodszych, jedynie 2 kryteria socjometryczne. Często dla celów 
praktycznych wystarczy jedno dobrze zaprojektowane kryterium. Kryte­
rium może być dwustronne, gdy możliwy jest wybór wzajemny, lub 
jednostronne, gdy wybory wzajemne są mniej możliwe, może mieć charakter 
indywidualny, gdy wybór dokonywany jest ze względu na własne preferen­
cje, lub społeczny, gdy o wyborze decyduje interes grupy. Ostatecznie 
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dobór rodzaju kryteriów zależy od badacza i celu badań, ale ważny też jest 
charakter badanej grupy. W każdym przypadku kryterium powinno być 
jasno sprecyzowane, ukazywać istotę i rodzaj aktywności oraz być inte­
resujące (silne) dla badanych (Góralski, 1994, s. 56—57). Dlatego 
w pytaniach socjometrycznych kierowanych do dzieci powinno się uwzględ­
niać typowe dla nich aktywności: nauka, zabawa itp.
Wybory (i odrzucenia) dokonywane na podstawie przedstawionych 
pytań (kryteriów socjometrycznych) powinny być jedynie wyborami w ob­
rębie danej grupy, choć czasami względy badawcze mogą zdecydować 
o możliwości dokonywania wyborów zewnętrznych (Ekiert-Grabow- 
ska, 1984, s. 35). Ograniczanie lub pozostawianie swobody co do liczby 
dokonywanych wyborów także zależy od celów badawczych; jeśli chcemy 
uzyskać informacje na temat społecznej ekspansywności grupy i jednostek, 
liczba wyborów nie powinna być ograniczana, jednak limitowanie wyborów 
znacznie ułatwia analizę wyników. Należy też pamiętać, iż w przypadku 
dzieci przedszkolnych tylko jeden wybór — pierwszy — jest diagnostyczny, 
u młodszych dzieci szkolnych pierwsze trzy wybory, a dopiero w starszym 
wieku szkolnym można brać pod uwagę pięć wyborów. Jeśli zależy nam 
na uzyskaniu z badania socjometrycznego dodatkowych informacji, np. 
o kryteriach dokonywanych ocen, o postawach moralnych lub o normach 
postępowania w grupie, zastosowanie technik socjometrycznych może być 
zmodyfikowane przez wprowadzenie pytania o uzasadnienie dokonywanych 
wyborów.
Współcześnie socjometria obejmuje kilka szczegółowych technik bada­
nia (i sposobów analizy), które są między sobą znacznie zróżnicowane. 
Różnice dotyczą charakteru uzyskiwanych danych szczegółowych, samego 
sposobu badania, tj. sposobu podawania kryterium socjometrycznego 
i sposobu dokonywania wyboru przez badanych, oraz procedury analizy 
wyników. Propozycję systematyzacji technik soqometrycznych przedstawił 
M. Pilkiewicz (1973b), dzieląc je na techniki oceny w kategoriach 
względnych, np. klasyczny test Moreno, technika „Zgadnij kto”, w których 
badany określa swój stosunek pod względem określonej cechy tylko do 
niektórych członków grupy, oraz techniki oceny w kategoriach bezwzględ­
nych, np. „Plebiscyt życzliwości i niechęci”, techniki kombinowane, w któ­
rych badani określają swój stosunek do wszystkich członków grupy 
(Pilkiewicz, 1973b, s. 194—210). Poza wyróżnionymi są jeszcze dodat­
kowe warianty: samoocena socjometryczna (wprowadzona również przez 
Moreno), w której pyta się badanego, kto jego zdaniem go wybrał lub kto 
odrzucił, oraz wariant „Plebiscytu życzliwości i niechęci”, w którym osoba 
wybrana z grupy jest oceniana przez wszystkich pozostałych (Góralski, 
1994, s. 54). Decyzja o wyborze szczegółowej techniki zależy głównie od celu 
badań i rodzaju szczegółowych danych, jakie chcemy uzyskać. Jedne 
Wybory 
socjometry- 
czne
Rodzaje 
technik 
socjometry­
cznych
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techniki bardziej nadają się do uzyskiwania określonych informacji, pod­
czas gdy w innych informacje te są mało czytelne lub niemożliwe do 
uchwycenia.
KLASYCZNA TECHNIKA MORENO
Wszystkim członkom badanej grupy zadaje się jednakowe pytanie / 
/ pytania, na podstawie którego / których dokonują oni wyboru i / lub 
odrzucenia z grupy osób, które spełniają warunki podane w pytaniu. Badani 
wskazują tych członków grupy z którymi chcieliby wejść w określoną 
(pytaniem) interakcję, lub tych, z którymi nie chcieliby wejść w interakcję. 
Technika ta pozwala na uzyskiwanie bardzo szerokiej gamy informacji, 
począwszy od identyfikacji pozycji i roli czy to określonych członków 
zespołu czy wszystkich członków przez informacje o podgrupach, o integ­
racji grupy, o ekspansywności społecznej grupy i jednostek itp. Przykładowe 
pytanie może brzmieć „Z kim najbardziej chciałbyś wspólnie odrabiać 
lekcje?” lub „Z kim najmniej chętnie chciałbyś siedzieć w jednej ławce?” 
Technika ta z określonym zastrzeżeniami (zob. Ekiert-Grabowska, 
1984) i w formie badań indywidualnych może być stosowana nawet wobec 
dzieci przedszkolnych.
TECHNIKA „ZGADNIJ KTO"
Badanym zadaje się (najczęściej pisemnie) serię pytań o określone cechy 
lub zachowania, na podstawie których wskazują oni tych członków grupy, 
którzy ich zdaniem najbardziej odpowiadają przedstawionemu kryterium. 
Przykładowe pytania-stwierdzenia: „To jest ktoś, kto zawsze pomaga 
innym...”, „Często dokucza innym...”, „Jest bardzo dobrym uczniem...”, 
„Jest samolubny...” itp. Technika ta pozwala przede wszystkim poznać 
percepcję członków grupy — jak badani postrzegają innych członków 
grupy, jakie przypisują im cechy i zachowania lub nawet pozycje społeczne 
(np. kogo dzieci uważają za najbardziej łubianą osobę w grupie). Technika 
ta jest odpowiednia nawet do badania grup dzieci w młodszym wieku 
szkolnym.
TECHNIKA SZEREGOWANIA RANGOWEGO
Badanym przedstawia się określone kryterium — określoną cechę, 
np. koleżeńskość, pomaganie innym, usłużność, atrakcyjność, i prosi się 
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o uporządkowanie (uszeregowanie) wszystkich członków grupy pod tym 
względem, począwszy od osoby spełniającej kryterium (posiadającej tę 
cechę) w stopniu najsilniejszym do osoby, która najsłabiej lub wcale nie 
spełnia danego kryterium. Badani ustalają hierarchię członków grupy pod 
określonym względem. Technika ta nie jest przydatna do badania dzieci 
młodszych i grup liczniejszych.
PORÓWNYWANIE PARAMI
Badani kolejno porównują zestawionych w pary członków grupy, 
opowiadając się pod określonym względem za każdym razem za jedną 
osobą z pary, tą, która w większym stopniu spełnia podane kryterium. 
Technika, ze względu na trudności w analizie, nadaje się tylko do badania 
bardzo małych, kilkuosobowych grup. Cechuje się bardzo dużym stopniem 
dokładności oceniania osób, toteż może być wykorzystywana do bardzo 
specyficznych celów, np. ostatecznego ustalenia dokładnej pozycji kilku 
osób, wyłonienia ostatecznego lidera spośród jednostek o jednakowym 
statusie socjometrycznym. Technika ta jest rzadko wykorzystywana ze 
względu na trudność przeprowadzenia badań i opracowania wyników.
SKALE OSZACOWAŃ
Badani wskazują tych członków grupy, którzy odznaczają się, ich 
zdaniem określonym stopniem natężenia danej cechy. Prosimy np. o wska­
zanie tych uczniów, którzy są najbardziej koleżeńscy, i tych, którzy są 
najmniej koleżeńscy, lub tych, którzy są najbardziej aktywni, średnio 
aktywni i najmniej aktywni, lub tych, do których można mieć absolutne 
zaufanie i nie można mieć w ogóle zaufania. Liczba wskazań zależy 
najczęściej od badanego, choć możemy określić ograniczenia, np. „wskaż po 
dwie osoby najbardziej atrakcyjne i najmniej atrakcyjne”. Ze względu na 
skomplikowanie w wyrażaniu ocen technika nie nadaje się do stosowania 
w grupach dzieci młodszych.
„PLEBISCYT ŻYCZLIWOŚCI I NIECHĘCI"
Występują dwa warianty tej techniki. Pierwszy, w którym każdy badany 
ocenia w kategoriach sympatii i antypatii („lubię”, „nie lubię”) wszystkich 
pozostałych członków grupy na skali kilkustopniowej (trzy- lub pięcio­
stopniowej) przypisując osobom określone symbole: od „+ + ” — (bardzo)
93
Warunki 
stosowania 
socjometrii
lubię, przez „0” — jest mi obojętny / nie wiem, do „-------” — bardzo
nie lubię. W drugim wariancie osoba wybrana z grupy jest oceniana 
przez wszystkich pozostałych członków w podobnym jak poprzednio 
systemie ocen. Technika ta pozwala na uzyskanie informacji o stosunku 
całej grupy do określonych jednostek, jak też o stosunku jednostek do całej 
grupy. Pozwala identyfikować dzieci szczególnie nielubiane i szczególnie 
łubiane oraz dzieci wyrażające najbardziej pozytywne lub najbardziej 
negatywne nastawienie uczuciowe wobec grupy. Można też zorientować się 
o ogólnym klimacie emocjonalnym, jaki panuje w danej grupie. Technika 
możliwa do stosowania (w formie badań indywidualnych) już wobec dzieci 
przedszkolnych.
TECHNIKI KOMBINOWANE
Badani ustosunkowują się do wszystkich członków grupy na zróż­
nicowanej skali ocen, tj. każdemu członkowi grupy badany przypisuje 
określony stopień natężenia danej cechy. Przykładowo, prosimy badanych, 
by na skali pięciostopniowej — bardzo dobry kolega, dobry kolega, czasem 
dobry czasem zły kolega, zły kolega, bardzo zły kolega — ocenili wszystkich 
pozostałych członków grupy. Techniki te mogą być stosowane głównie 
wśród uczniów starszych i młodzieży szkół średnich (E k i e r t-G rabów- 
ska, 1984, s. 38).
Możliwość zastosowania socjometrii uzależniona jest od spełnienia kilku 
elementarnych warunków (por. Góralski, 1994, s. 55):
1) grupa musi być zamknięta i jasno dla wszystkich określona (wg 
niektórych mogą tu wystąpić odstępstwa, patrz Ekiert-Grabowska, 
1984, s. 35);
2) wszyscy członkowie grupy muszą się znać wzajemnie (z nazwiska, a nie 
tylko z widzenia) i pozostawać w rzeczywistych relacjach społecznych',
3) podawane kryterium socjometryczne musi być przedstawione jasno 
i jednoznacznie rozumiane przez wszystkich, kryterium powinno być dosta­
tecznie silne i — jeśli to możliwe — realne',
4) grupa musi mieć zaufanie do prowadzącego badania', musi on wy­
tworzyć odpowiednią atmosferę życzliwości, zmotywować do udziału w ba­
daniach i poważnego ich potraktowania, zapewnić dyskrecję i tajność 
wyborów, nie można wprowadzać klimatu podniecenia czy zagrożenia;
5) jeśli badania mają być podstawą do przeprowadzenia zmian w grupie, 
to grupa powinna być o tym poinformowana',
6) w grupie nie mogą zachodzić gwałtowne zmiany, wydarzenia czy 
przetasowania struktury,
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7) osoby badane muszą się charakteryzować wystarczającym poziomem 
inteligencji',
8) w czasie badania obecna powinna być większość członków grupy 
(dopuszczalny poziom absencji wynosi w zależności od wieku badanych 
10—15%);
9) grupa funkcjonuje już jakiś czas, nie została dopiero co utworzona.
Badania socjometryczne w wariancie niektórych technik szczegółowych 
mogą być przeprowadzane już wśród dzieci przedszkolnych. Zaleca się 
wówczas prowadzenie ich w formie indywidualnej, przez zadawanie dziecku 
pytań i zapisywanie jego odpowiedzi (P i 1 k i e w i c z, 1973c, s. 224; E k i e r t- 
-Grabowska, 1984, s. 39). W postaci badań zbiorowych techniki socjo­
metryczne mogą być stosowane od II klasy szkoły podstawowej. W trakcie 
badania dzieci w młodszym wieku szkolnym tzw. instrukcja powinna być 
podana ustnie, pytania wypisane na tablicy, uczniowie zaś powinni udzielać 
odpowiedzi na podpisanych kartkach. Podczas badania dzieci starszych, 
młodzieży i innych instrukcja może być podana w formie, pisemnej każdemu 
badanemu osobno, jednak zaleca się jej podawanie dodatkowo w formie 
ustnej.
Badanie socjometryczne ma zazwyczaj następujący przebieg:
Krótkie wprowadzenie — wyjaśnienie celu badania (często 
nie używa się wyrażenia, że będzie miało miejsce badanie), 
wytworzenie odpowiedniej atmosfery, zapewnienie dyskrecji 
i tajności wyborów itp. —> Rozdanie kartek i ich podpisa­
nie —> Podanie pytania socjometrycznego, z określeniem ro­
dzaju, liczby i sposobu wyborów wraz z informacją, że wybory 
powinny być w obrębie grupy, że można uwzględniać osoby 
nieobecne, że wybory powinny być dokonywane w tajemnicy 
przed innymi itd. —> Wyjaśnienie ewentualnych pytań ba­
danych —> Udzielanie odpowiedzi — dokonywanie wybo­
rów —> Sprawdzenie podpisania kartek i prawidłowości doko­
nania wyborów i zebranie odpowiedzi.
Instrukcje badania socjometrycznego i sam jego szczegółowy przebieg 
różnią się w zależności od rodzaju stosowanej techniki (porównaj przy­
kładowe instrukcje i przebieg badania w klasycznym Teście Moreno 
i Technice „Zgadnij kto” np. w: Ekiert-Grabowska, 1984, s. 34, 
39—40 i 76; Góralski, 1994, s. 58), występują też pewne różnice 
w związku z wiekiem badanych (stosowane są speqalne reguły badania 
dzieci młodszych — zob. E k i e r t-G rabowska, 1984). Jednak za każdym 
razem należy w instrukcji zaznaczyć, że wybory mają być dokonywane 
w obrębie klasy, że można i należy uwzględniać dzieci nieobecne i że 
Przebieg 
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wybory mają być dokonywane w tajemnicy przed kolegami (Pilkiewicz, 
1973a, s. 226). Opracowywanie wyników badania socjometrycznego może 
przybierać różne formy (Pilkiewicz, 1973c; Zaczyński 1995):
— tabeli socjometrycznej (macierzowej),
— analizy graficznej,
— analizy indeksowej.
Formy te mogą być stosowane oddzielnie bądź łącznie w ramach analizy 
całościowej. Niektóre typy analizy wyników lepiej nadają się do okreś­
lonych celów niż inne; np. analiza graficzna jasno ukazuje istnienie, skład 
i powiązania podgrup (dodatkowo różne socjogramy lepiej prezentują różne 
dane), natomiast wyliczanie określonych wskaźników pozwala na uzyskanie 
informacji np. o integracji grupy, o jej społecznej ekspansywności, o spójno­
ści grupy. Wbrew pewnym opiniom, analiza danych socjometrycznych bywa 
często bardziej złożona, niż można by się tego spodziewać (J a h o d a, 
Deutsch, Cook, 1965, s. 484), przybiera też różną postać w poszczegól­
nych rodzajach technik. W niniejszym opracowaniu pomijamy szczegółową 
prezentację informacji na temat analizy wyników badań socjometrycznych, 
które Czytelnik bez trudu odnajdzie w odpowiedniej literaturze przedmiotu 
(Proctor, Loomis, 1965; Pilkiewicz, 1973c; Ekiert-Grabow- 
ska, 1984; Góralski, 1994; Łoboćki, 1982; Zaczyński, 1995).
Każde badanie socjometryczne powinno zostać zakończone skompleto­
waniem pełnej dokumentacji na jego temat. Powinna ona zawierać nazwę 
zespołu i listę jego członków, datę badania, nazwisko osoby prowadzącej 
badania, dokładne brzmienie zastosowanych kryteriów socjometrycznych, 
opis warunków badania (stosunek grupy do badania, wykaz osób nieobec­
nych, ewentualne zakłócenia badania), krótką charakterystykę sytuacji 
w zespole (ewentualne znaczące wydarzenia, zmiany itp.), przedstawienie 
analizy wyników z prezentacją legendy zapisu i stosowanymi wzorami 
wskaźników.
Kończąc tę krótką prezentację socjometrii jako sposobu diagnozowania 
stosunków społecznych w grupie formalnej, zaznaczmy, iż poza wieloma 
zaletami i korzyściami, jakie ze sobą niesie, socjometria nie jest wolna od 
pewnych mankamentów i ograniczeń. Po pierwsze, opiera się na dekla­
racjach badanych, które mogą, lecz nie muszą zgadzać się ze stanem 
rzeczywistym. Badani mogą z różnych względów prezentować wybory 
niezgodne z ich faktycznymi preferencjami (np. niepoważne potraktowanie 
badań, złośliwość). Po drugie, wartość diagnostyczna uzyskanych wyników 
jest zależna od faktycznie zastosowanego kryterium, bez względu na jego 
literalne brzmienie (np. wnioskujemy o stosunkach sympatii i antypatii 
w klasie szkolnej na podstawie zadanego badanym pytania „z kim naj­
chętniej odrabiałbyś lekcje”); wyniki badania to odpowiedzi badanych na 
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zadane im pytanie socjometryczne, toteż nie można ich interpretować jako 
pełnego obrazu struktury grupy. Kolejne ograniczenie dotyczy aktualności 
rezultatów badania; stan i obraz grupy mają naturę dynamiczną, badanie 
zaś ukazuje nam sytuację w określonym momencie, ma charakter statyczny. 
Mankamentem technik socjometrycznych jest też pracochłonna i niejedno­
krotnie bardzo złożona analiza wyników.
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7 Wybrane obszary...
DIAGNOZOWANIE OSIĄGNIĘĆ
I NIEPOWODZEŃ SZKOLNYCH DZIECKA
Znaczenie 
diagnozy 
osiągnięć 
szkolnych
No-One ever got taller through being measured*  
Philip Gammage
Jednym z podstawowych wymiarów funkcjonowania dziecka-ucznia 
w sytuacji szkolnej — jeśli nie wymiarem zasadniczym — są jego osiągnięcia 
i niepowodzenia szkolne. Ogólnikowe stwierdzenia „to jest dobry lub zły 
uczeń” odnoszą się przede wszystkim do osiągnięć dydaktycznych dziecka, 
dopiero w dalszej kolejności oceny takie uwzględniają jego stosunek do tzw. 
dyscypliny szkolnej, relacje z nauczycielami i z rówieśnikami itd. Osiąg­
nięcia dydaktyczne lub niepowodzenia w tej dziedzinie wydają się „przy­
tłaczać” funkcjonowanie szkolne dziecka, są w związku z tym głównym 
wyznacznikiem jego ogólnej oceny jako ucznia, dokonywanej przez szkołę. 
W konsekwencji mają niezwykle istotne znaczenie dla dalszych losów 
jednostki, jej kariery zawodowej i społecznej. Dla samego dziecka ocena 
jego dydaktycznych dokonań stanowi bardzo ważne źródło informacji 
o sobie samym, wpływa na percepcję własnej osoby przez dziecko i na jego 
ogólną samoocenę. Osiągnięcia szkolne mogą być ponadto źródłem prestiżu 
i uznania wśród rówieśników. Przytoczone uwagi wskazują, iż kwestii 
właściwej i rzetelnej oceny osiągnięć szkolnych dziecka powinno się przy­
pisywać niezwykle wielką wagę. Występujące w praktyce życia szkoły 
zakłócenia w tej mierze są niejednokrotnie powodem poczucia krzywdy 
u ucznia, jego zniechęcenia czy wręcz podłożem rozwijania się fobii lub 
zaburzeń w zachowaniu. Właściwa i obiektywna ocena osiągnięć dy­
daktycznych uczniów może i powinna stanowić dla samego nauczyciela lub 
całej szkoły ważne źródło informacji o jakości prowadzonego procesu 
* Nikt nigdy nie stał się wyższy poprzez to, że go zmierzono — tłum. E. J.
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dydaktycznego i jakości warunków, w jakich proces ten przebiega, oraz 
podstawę do oceny własnej pracy dydaktycznej.
Stwierdzenie — na podstawie rzetelnie przeprowadzonej oceny — wy­
stępowania niepowodzeń szkolnych u dziecka zobowiązywać winno diag- 
nostę-pedagoga do poszukiwania ich uwarunkowań, z zamiarem pomocy 
dziecku w przezwyciężeniu trudności dydaktycznych. Niestety, w praktyce 
szkolnej nader często zapomina się o tej powinności i występowanie 
niepowodzeń dydaktycznych kwituje się negatywną oceną (karą dla ucznia?) 
i powiadomieniem rodziców. Tym samym odbywa się swoiste przeniesienie 
na dom rodzinny odpowiedzialności za likwidowanie braków w wiadomoś­
ciach szkolnych, mimo że działania te powinna prowadzić szkoła.
Obiektywna ocena osiągnięć szkolnych dziecka to ocena oparta na 
wymaganiach programowych (Góralski, 1994, s. 69). Wymagania są 
wówczas głównym kryterium oceny. W rzeczywistości niepokojąco często 
ocena ucznia opiera się na indywidualnych preferencjach nauczyciela, 
intuicyjnym szacowaniu zakresu opanowanego przez dziecko materiału, 
postrzeganych zdolnościach dziecka i jego aspiracjach bądź nawet na jego 
sytuacji społecznej lub — co gorsza — na subiektywnych sympatiach 
i antypatiach nauczycieli w stosunku do dziecka oraz dosyć powszechnym 
w praktyce uleganiu „przylepianym” uczniom etykietkom.
Nie podważając wartości stosowanych w praktyce szkolnej sposobów 
dokonywania oceny dydaktycznej dziecka, takich jak obserwacja ucznia 
w czasie zajęć dydaktycznych, tradycyjne klasówki i sprawdziany, wykony­
wanie prac praktycznych i różnych projektów, odpytywanie, wydaje się, 
iż większego upowszechnienia i pozyskania sobie większej sympatii nau­
czycieli wymagają testy sprawdzające. Zdaniem specjalistów, metodą 
prowadzącą do oceny obiektywnej jest właśnie pomiar sprawdzający, rozu­
miany jako
pomiar dydaktyczny, w którym wynikowi badanego ucznia 
przyporządkowana jest pewna wartość skali pomiarowej, po­
zwalającej na interpretację tego wyniku według wymagań 
programowych (Niemierko, 1986, s. 96).
W przeciwieństwie do testu (pomiaru) różnicującego, który ma na celu 
pokazanie różnic między badanymi uczniami, test sprawdzający dąży do 
porównania poziomu opanowanej przez dziecko treści z założonymi wyma­
ganiami programowymi. Test sprawdzający stanowi zbiór reprezen­
tujących wymagania programowe w wybranym zakresie 
zadań, które pozwalają na jakościową interpretację osiągnięć dziecka 
w tym zakresie (Niemierko, 1986, s. 98; 1999, s. 52—53). Stosowane 
w szkolnictwie testy, sprawdzające czy różnicujące, są testami wiadomości
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szkolnych, zwanymi też testami poziomu szkolnego (zob. Grzywak- 
-Kaczyńska, 1960, s. 136). W praktyce spotkać można różne rodzaje 
testów, wyróżniane ze względu czy to na czas trwania, mierzoną cechę, czy 
na typ czynności wykonywanych przez uczniów (Niemierko, 1975, 
s. 11—15). Biorąc pod uwagę kryterium zaawansowania konstrukcyjnego, 
wyróżniamy testy standaryzowane oraz nieformalne testy 
ułożone przez nauczyciela, tzw. nauczycielskie testy (lub spraw­
dziany) osiągnięć szkolnych (Niemierko, 1999, s. 55). O ile 
wykorzystanie pierwszych z wymienionych wymaga ścisłego przestrzegania 
ustalonych w trakcie standaryzacji warunków (załączonych w instrukcji), 
o tyle stosowanie testów nieformalnych (niestandaryzowanych) pociąga za 
sobą konieczność ich konstruowania według określonych etapów, tj. reali­
zowania kolejnych czynności, z przestrzeganiem ustalonych ścisłych reguł. 
Stosowanie nieformalnych testów osiągnięć szkolnych przebiega w trzech 
etapach: konstrukcja testu, badanie, analiza wyników tes­
towania (Niemierko, 1999, s. 61; 1975).
KONSTRUOWANIE TESTU OSIĄGNIĘĆ SZKOLNYCH
Etap ten przebiega według kolejnych czynności, z których każda po­
winna być realizowana z zachowaniem określonych reguł i wskazań.
1. Analiza treści materiału (który ma być objęty testem)
Analiza przeprowadzana jest na podstawie oficjalnych wymagań pro­
gramowych, uwidocznionych w programach nauczania, podręcznikach 
metodycznych, konspektach zajęć i podręcznikach uczniowskich. Zmierza 
do w miarę szczegółowego ustalenia wymagań programowych w katego­
riach celów nauczania, rozumianych jako zamierzone właściwości uczniów 
powstałe pod wpływem nauczania (Góralski, 1994, s. 69). Najbardziej 
popularną w polskim szkolnictwie i prostą taksonomią celów nauczania 
(celów poznawczych) jest tzw. taksonomia ABC, oparta na wzorach 
amerykańskich, klasyfikująca cele według dwóch kategorii: wiadomości 
(poziomy A i B) i umiejętności (poziomy C i D) (Niemierko, 1975, 
s. 20—22 i 1999, s. 38—40). Cele na poszczególnych poziomach dotyczą:
— zapamiętania wiadomości,
— zrozumienia wiadomości,
— stosowania wiadomości w sytuacjach typowych,
— stosowania wiadomości w sytuacjach problemowych.
Istotne jest to, iż cele z kategorii wyższych zawierają w sobie cele 
z kategorii niższych, a ich hierarchiczny układ ułatwia ich operacjonali- 
zację i ułożenie odpowiednich zadań, które sprawdzałyby ich faktyczne 
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osiągnięcie przez dziecko w procesie nauczania. Tak więc analizując treść, 
która ma być objęta testem, ustalamy, co z tego zakresu materiału miało 
być zapamiętane, zrozumiane, a co nabyte w formie umiejętności typowych 
i stosowanych w sytuacjach problemowych. Ponadto analiza treści materia­
łu może w razie potrzeby ustalać w kategoriach celów zakresy wymagań 
programowych: podstawowych, rozszerzonych i pełnych.
2. Plan testu
Etap ten wynika bezpośrednio z poprzedniego. Analiza treści kończy się 
ułożeniem planu. Polega na doborze i sporządzeniu szczegółowego ze­
stawienia celów nauczania z danego zakresu materiału, wskazuje, jakie 
zadania mają być zbudowane (Niemierko, 1999, s. 64). Plan pozwala 
na zachowanie właściwych proporcji ilości zadań sprawdzających osiąg­
nięcie celów (by zadania z niższych kategorii nie przeważały nad zadaniami 
sprawdzającymi umiejętności). Zaletą konstruowania planu testu jest także 
możliwość budowy kilku równoległych wersji tego samego testu, co 
z różnych względów może być przydatne, np. umożliwia badanie tym 
samym testem kilku grup lub powtórzenie tego samego testu po pewnym 
czasie. Ponadto plan umożliwia zaprojektowanie adekwatnej do stopnia 
trudności punktacji za zadania i pozwala na zbudowanie poprawnego 
klucza punktacji. Plan może mieć formę opisową, graficzną lub tabelarycz­
ną (Niemierko, 1999, s. 64—74).
3. Ułożenie i zestawienie zadań testowych
W praktyce już podczas budowania planu testu zarysowują się projekty 
zadań, które mają sprawdzać poszczególne cele w określonych zakresach 
programowych. Każdy z celów może być sprawdzany oddzielnym zada­
niem, ale może też wystąpić sytuacja, iż jedno zadanie sprawdza kilka 
celów, lub sytuacja, gdy jeden cel reprezentowany jest kilkoma zadaniami. 
Poprawność formułowania zadań określa kilka ważnych reguł. Poza zasa­
dami ogólnymi, obowiązują zasady szczegółowe, dotyczące poszczególnych 
form zadań (zob. np. B. Niemierko, 1975, s. 31—42; 1999, s. 95—130).
Najważniejsze ogólne zasady poprawności formułowania zadań brzmią 
następująco:
— trafność zadania oznacza, iż zadanie sprawdza to, co założyliśmy: 
aby je rozwiązać, uczeń musi dokonać tych operacji, czynności 
o które nam chodziło,
— zadanie ma dotyczyć jednej czynności, pokonania jednej istotnej 
trudności (nie w zadaniach złożonych),
— dodatkowe czynności (nie będące przedmiotem sprawdzania) nie 
powinny zabierać zbyt dużo czasu, nie powinny podwyższać trudno­
ści zadania,
Planowanie 
testu
Ułożenie 
zadań
Poprawność 
zadań 
testowych
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— zadania testu powinny wykorzystywać tylko znane uczniom poję­
cia,
— język zadań powinien być jasny, wyraźny i precyzyjny,
— należy unikać wieloznaczności i zadań podchwytliwych,
— zadania nie mogą sugerować odpowiedzi,
— zadania tematycznie ze sobą powiązane nie powinny być rozdzielane,
— każde zadanie ma stanowić odrębną całość: rozwiązanie jednego 
zadania nie może warunkować rozwiązania innego,
— zadania trudniejsze umieszczamy na końcu testu (zob. też m.in. 
Góralski, 1994, s. 75; Grzywak-Kaczyńska, 1960, s. 180—181; 
Łobocki, 1982, s. 188—190; Niemierko, 1975, s. 28—30; 1999, 
s. 56).
Zadania testowe mogą przybierać różne formy w zależności od sposobu 
udzielania na nie odpowiedzi. Do najpopularniejszych form należą:
— zadania krótkiej odpowiedzi,
— zadania uzupełniania (z luką),
— zadania rozprawki,
— zadania wyboru (wielokrotnego lub jednokrotnego),
— zadania prawda-fałsz,
— zadania „na dobieranie”,
— zadania szeregowania
(przykłady poszczególnych typów zadań zob. Góralski, 1994, s. 72—75; 
Grzywak-Kaczyńska, 1960, s. 160—172; Łobocki, 1982, s. 182— 
188; Niemierko, 1977; 1999, s. 95—131).
Wybór formy zadania nie jest tylko i wyłącznie kwestią pomysłowości 
i fantazji konstruktora testu, choć i te są tutaj ważne. Niejednokrotnie 
forma zadania odgrywa znaczącą rolę w stosunku do celu nauczania, jaki 
zadanie ma sprawdzać, np. zadania wyboru — alternatywne lub uzupeł­
niania lepiej sprawdzają same wiadomości, podczas gdy zadania wielokrot­
nego wyboru, „na dobieranie” lepiej sprawdzają umiejętności typowe.
4. Ułożenie klucza punktacji
Pożądane jest, aby etap ten został zrealizowany przed przystąpieniem do 
badania. Prawidłowy klucz testu sprawdzającego powinien zawierać punk­
tację szczegółową i ogólną każdego zadania, może też zawierać propozycję 
przełożenia wyników badania na oceny szkolne. Punktacja szczegółowa jest 
ważna w zadaniach złożonych, w których badany musi udzielić złożonej 
odpowiedzi, lub w zadaniach, do których odpowiedź składa się z kilku 
elementów, oraz w zadaniach trudnych. Jeśli test ma być obiektywny, jego 
klucz musi precyzyjnie określać przyznawanie punktów, nie pozostawiając 
miejsca na indywidualną interpretację osoby oceniającej prawidłowość 
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udzielonej odpowiedzi oraz liczby ewentualnych punktów cząstkowych. 
Budowanie klucza oparte być powinno na stworzonym wcześniej planie 
testu, dzięki czemu punktacja będzie bardziej adekwatna do stopnia 
trudności zadań.
5. Ustalenie warunków testowania i przygotowanie do testowania
Ten końcowy etap poprzedzający zastosowania testu polega na doborze 
odpowiednich warunków testowania, co oznacza przede wszystkim okreś­
lenie czasu jego rozwiązywania, możliwości korzystania z pomocy itp. 
Przygotowanie do zastosowania testu obejmuje też kilka innych czynnośęi 
(Niemierko, 1999, s. 136—137):
— przygotowanie uczniów — zadbanie o tzw. obycie testowe,
— wydrukowanie dokładnie sprawdzonych testów,
— przygotowanie pomieszczenia (osobne stanowiska i inne sposoby chro­
niące przed oszukiwaniem),
— przygotowanie instrukcji, która będzie przekazywana badanym uczniom 
przed rozpoczęciem testowania (przykłady instrukcji zob. Niemier­
ko, 1999, s. 137—140),
— przygotowanie osoby/osób prowadzących testowanie.
PRZEPROWADZENIE BADANIA TESTOWEGO
Test sprawdzający zawdzięcza swą dużą obiektywność nie tylko ścisłym 
regułom konstrukcji, ale też odpowiednio dobranym, jednakowym dla 
wszystkich badanych warunkom testowania. Ich szczegółowe wyliczanie nie 
jest tutaj ani potrzebne — Czytelnik odnajdzie je w literaturze (zob. np. 
Niemierko, 1975, s. 44—49 i 86—88), ani możliwe. Zależą one od 
przedmiotu, w ramach którego stosowany jest test, ale też od badanych
— od ich możliwości, wieku czy posiadanych już umiejętności rozwiązywa­
nia testów. Zaznaczmy więc tylko kilka ogólnych zasad badania za pomocą 
testu:
• Zapewnienie odpowiednich warunków zewnętrznych, np. zapew­
nienie indywidualnej i samodzielnej pracy uczniów podczas roz­
wiązywania testu, ewentualne udostępnienie pomocy wszystkim 
uczniom, ograniczenie czynników zakłócających.
• Przekazanie odpowiedniej instrukcji (pisemnej lub słownej), infor­
mującej o charakterze testu, o sposobie udzielania odpowiedzi, 
o czasie przeznaczonym na rozwiązywanie oraz o ogólnej technice 
rozwiązywania testów.
Przygoto­
wanie 
testowania
Przebieg 
i zasady 
badania
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• Wyraźne określenie regulaminu i zasad dyscypliny w trakcie testo­
wania.
• Wytworzenie przez prowadzącego testowanie odpowiedniej atmo­
sfery — zainteresowania i poważnego potraktowania badania, dob­
rego samopoczucia badanych.
• Informowanie badanych w trakcie rozwiązywania testu o czasie, jaki 
pozostał do końca.
• W trakcie testowania zadaniem prowadzącego badanie jest motywo­
wanie uczniów do wysiłku, ale też interwencje w przypadkach 
naruszania regulaminu i zasad oraz regulowanie napięcia emocjonal­
nego.
Najczęściej konieczna jest redukcja lęku, a nie zastraszanie badanych. 
Należy zauważyć, iż dla większości jednostek sytuacja badania testowego 
jest wysoce stresująca, co w wielu wypadkach wpływa niekorzystnie na 
uzyskiwane wyniki, dlatego zabiegi mające na celu redukcję stresu są jak 
najbardziej wskazane, choć zdaniem niektórych autorów kierowanie testo­
waniem powinno zawierać jak najwięcej elementów stylu autorytarnego 
(Niemierko, 1999, s. 141).
ANALIZA WYNIKÓW TESTOWANIA
W fazie tej dokonujemy zarówno analizy wyników pojedynczych 
uczniów, jak i ogólnej analizy wyników testowania. W pierwszym przypad­
ku dokonujemy oceny rozwiązania testu przez ucznia i ewentualnie przygo­
towujemy dla niego jasną informację zwrotną o brakach w wiadomościach. 
Ogólna analiza wyników testowania dotyczy natomiast zbiorczego spoj­
rzenia na rozwiązywanie przez grupę badanych poszczególnych zadań. 
Może realizować dwa cele. Z jednej strony umożliwia ocenę wartości 
samego testu — jego poszczególnych zadań, a z drugiej strony przyczynia 
się do oceny skuteczności nauczania w zakresie treści sprawdzanych danym 
testem. Analiza testowania w aspekcie analizy zadań pozwala uchwycić 
sytuacje, gdy jakieś zadania są prawie w stu procentach rozwiązywane 
(prawdopodobnie są zbyt łatwe) bądź nie są rozwiązywane prawie przez 
nikogo (mogą być zbyt trudne, źle sformułowane albo cele nauczania, 
których zadania dotyczyły, nie zostały z różnych względów osiągnięte 
w procesie dydaktycznym). Możemy ponadto sprawdzić dokładnie każde 
zadanie testowe, stosując procedury ilościowe — wyliczanie określonych 
wskaźników: trudności (łatwości) i mocy dyskryminacyjnej czy tzw. frakcji 
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opuszczeń (odpowiednie procedury zob. Góralski, 1994, s. 75—76; 
Niemierko, 1999, s. 152—159; Łobocki, 1982, s. 193—195). Ocena 
wartości zadań może zdecydować o ewentualnym pominięciu wadliwych 
zadań w wynikach testowania, przede wszystkim jednak służy wyciągnięciu 
wniosków i wykorzystaniu zadań w przyszłych zastosowaniach testu lub 
przyszłej pracy konstruktorskiej.
Testy pedagogiczne (wiadomości szkolnych) zostały opracowane w kra­
jach anglosaskich i tam też znalazły najszersze zastosowanie, osiągając 
prawdziwy rozkwit. Pierwszy test szkolny ukazał się w 1904 roku i dotyczył 
pisma kaligraficznego. Następnie pojawiły się testy arytmetyczne i testy 
czytania. Z czasem testy zaczęto stosować w szkolnictwie z prawdziwym 
rozmachem, np. w Stanach Zjednoczonych, potem jednak nastąpił okres 
refleksji nad korzyściami i ograniczeniami tej metody. Zauważono koniecz­
ność głębszego poznawania poszczególnych uczniów i zrozumiano potrzebę 
uzupełniania danych testowych innymi informacjami o uczniu: o właściwoś­
ciach jego charakteru, zainteresowaniach, warunkach życia domowego, 
które mogą być zdobywane za pomocą innych, różnorodnych metod. 
W Polsce pierwsze testy szkolne pojawiły się w 1928 roku, dotyczyły 
głośnego czytania, pisania i rachunków. Zagadnieniami testów wiadomości 
szkolnych zajmowali się już przed wojną m.in. S. Szuman i J. Pieter (zob. 
Grzywak-Kaczyńska, 1960, s. 136—142).
W ostatnich latach zauważamy wzrost popularności testów, nie tylko 
testów wiadomości. Testy, czyli
wszelkie zracjonalizowane i unormowane zadania, starannie 
dobrane do celu, z dokładnie określonymi zasadami ich za­
stosowania, poprawiania i oceny (Grzywak-Kaczyńska, 1960, 
s. 9—10)
— są coraz częściej stosowane, i to także poza szkołami, w różnorakich 
formach kursowo-szkoleniowych, w kwalifikacji zawodowej itp. Testy, 
w zależności od celów, którym służą, są zróżnicowane. Wszystkie jednak, 
niezależnie od terenu, na którym są stosowane, dziedziny i celu, muszą 
spełniać podstawowe warunki:
1) badać rzeczywiście to, co zakładają,
2) badać dokładnie i precyzyjnie,
3) różnicować badanych pod względem sprawdzanych właściwości,
4) ich zastosowanie musi przebiegać w możliwie identycznych dla 
wszystkich badanych warunkach,
5) muszą być ocenianie według tych samych, z góry ustalonych kryte­
riów.
Rodowód 
testów 
wiadomości
Ogólne 
warunki 
poprawności 
testów
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Wymienia się jeszcze takie cechy dobrego testu, jak stałość, obiektyw­
ność, diagnostyczność i prognostyczność oraz symptomatyczność (zob. 
Grzywak-Kaczyńska, 1960, s. 42—48).
Mimo wielu korzyści wynikających ze stosowania testów wiadomości 
i umiejętności, w ich wykorzystywaniu i stosowaniu występują jednak 
ograniczenia. Nie wszystkie treści i nie wszystkie właściwości uczniów mogą 
być sprawdzane testami (np. umiejętność krytycznego osądu sytuacji lub 
wydarzeń). Testowanie jest wbrew pozorom bardzo wymagającym sposo­
bem oceny, narzucającym konieczność wręcz rygorystycznego przestrzega­
nia określonych warunków. W przypadkach stosowania testów nauczy­
cielskich ich konstrukcja jest niesłychanie pracochłonna. Ponadto nie 
wszyscy uczniowie mogą być badani testami wiadomości i umiejętności, 
jako że od badanych wymagany jest określony poziom możliwości intelek­
tualnych i emocjonalnych (stąd np. ograniczenia stosowania testów w szkol­
nictwie specjalnym).
Zaznaczmy, iż rozpoznając charakter niepowodzeń szkolnych dziecka, 
nie wolno poprzestawać jedynie na ich ujawnieniu i określeniu ich „głęboko­
ści”. Należy brać pod uwagę całokształt objawów, uwzględniać poziom 
i dynamikę rozwoju dziecka oraz charakter środowiska wychowawczego, 
w którym funkcjonuje. Zgodnie z zasadami diagnozy pedagogicznej nie 
wystarczy sama identyfikacja występowania czy określenie rozmiaru bra­
ków w wiadomościach szkolnych, należy wnikać w ich przyczyny, penet­
rując zarówno cechy rozwojowe dziecka, jak i klimat wychowawczy, który 
je otacza. W ten sposób można z dużym prawdopodobieństwem określić 
przyczyny dominujące, pierwotne i wtórne występujących trudności dydak­
tycznych. J. Konopnicki (1961) sugerował, by postrzegać niepowodze­
nia szkolne nie tylko przez pomiar wiadomości, ale też przez obserwację 
i analizę zmian w zachowaniu i reakcjach dziecka. Rejestracja tych zmian, 
ich napięcia, częstotliwości pozwala wychwycić proces obniżania się zdolno­
ści przystosowania się dziecka do wymagań szkoły.
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ANEKS
Załącznik 1
Kwestionariusz dla Rodziców 
M. Ziemskiej 
(fragmenty)
Interesuje nas, co myślą matki i ojcowie o wychowaniu dzieci. Wprawdzie w prasie 
i pismach kobiecych są wypowiedzi na ten temat, ale zdarzają się poglądy niezgodne 
i sprzeczne, a my chcielibyśmy wiedzieć, co sami rodzice myślą na temat wychowania.
Nie ma odpowiedzi dobrych i złych, należy więc odpowiadać zgodnie ze swoim zdaniem. 
Pewne stwierdzenia mogą się wydawać podobne, ale są potrzebne dla wykazania drobnych 
różnic w poglądach. Proszę odpowiadać szybko, podawać pierwszą odpowiedź, jaka się 
nasuwa, i niczego nie pomijać.
Przeczytaj, proszę, każde z podanych niżej stwierdzeń i oznacz następująco:
— jeśli uznasz je zdecydowanie za słuszne, otocz kółkiem S,
— jeśli uznasz je raczej za słuszne, otocz kółkiem s,
— jeśli uznasz je raczej za błędne, otocz kółkiem b,
— jeśli uznasz je zdecydowanie za błędne, otocz kółkiem B.
Jeśli się pomylisz, przekreśl kółko na krzyż i otocz kółkiem inną literę.
1. Rodzice zawsze muszą wszystko poświęcać dla swych dzieci. S s b B
2. Dziecko powinno wiedzieć, że rodzice je kochają. S s b B
3. Dziecku nie trzeba okazywać zbyt wiele uczucia. S s b B
4. Życie rodzinne byłoby szczęśliwsze, gdyby rodzice dawali odczuć dzieciom,
że wolno im mówić wszystko, co myślą. S s b B
5. Dziecko powinno być stawiane w domu na pierwszym miejscu. S s b B
6. Właściwie to nie wiadomo, jaki jest najlepszy sposób wychowywania dzieci. S s b B
7. Trzeba liczyć się z tym, co dziecko lubi i na co ma ochotę. S s b B
8. Jeżeli dziecko domaga się czegoś, częgo mu nie wolno, trzeba mu się ostro
przeciwstawić. S s b B
9. Delikatne dziecko wymaga specjalnej ochrony przed innymi dziećmi. S s b B
10. Umiejętność kierowania dzieckiem jest mniej trudna, niż to się często
wydaje. S s b B
11. Trudno znieść, gdy dziecko ciągle chce na ręce. S s b B
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12. Właściwie to nie wiadomo, kiedy być stanowczym i nieustępliwym wobec
dziecka. S s b B
13. Nie należy dużo bawić się z małym dzieckiem, gdyż to je podnieca i potem
nie może spać. S s b
14. Dziecko ma prawo do swego punktu widzenia i do wypowiadania go. S s b
15. Dbałość o dziecko wymaga dawania mu drogich owoców i różnych drogich
rzeczy. S s b
16. Nie jest zupełnie pewne, czy raczej być swobodnym i żartobliwym czy
poważnym wobec dziecka. S s b
17. Dzieci powinny bez dyskusji słuchać starszych. S s b
18. Aby być pewnym, czy dziecko dobrze odrobiło lekcje, najlepiej siedzieć przy
nim. S s b
19. Trzeba ukrócać niecierpliwość i ruchliwość dziecka. S s b
20. Czasem trzeba pozwolić dziecku robić coś bez nadzoru rodziców. S s b
21. Czuję, że trudniej mi niż innym rodzicom chować dziecko. S s b
22. Dawanie dzieciom rad i wskazówek jest najczęściej stratą czasu, bo dzieci
albo ich nie słuchają, albo nie potrzebują. S s b
23. Lepiej, żeby dziecko bawiło się samo w domu, niż żeby je odwiedzały inne
dzieci. S s b
24. Rodzicom trudno jest mieć wpływ na dzieci ze względu na to wszystko, co
one słyszą poza domem. S s b
25. Spędzanie z dzieckiem czasu po pracy to dobry odpoczynek. S s b
[-1
40. Dziecko powinno zawsze zgodzić się z decyzją swoich rodziców. S s b
41. Dziecku można pozwolić na posiadanie własnych tajemnic i sekretów. S s b
ca « 
aa 
w » 
« aa aa « 
aa 
aa 
aa aa 
aa aa
Załącznik 2
Kwestionariusz Stosunków Między Rodzicami a Dziećmi 
A. Roe i M. Siegelmana
w opracowaniu W. Kowalskiego
(fragmenty)
Wersja O
Poniżej podano 50 twierdzeń, które opisują różnorodne sposoby postępowania ojców 
w stosunku do swoich synów (córek). Przeczytaj uważnie każde z tych zdań i pomyśl, w jaki 
sposób mówią one o postępowaniu Twojego ojca w stosunku do Ciebie zanim ukończyłeś(aś) 
lat 12.
Po każdym zdaniu następują cztery odpowiedzi do wyboru: „Tak” (Symbol „T”), „Raczej 
tak” („t”), „Raczej nie” („n”), oraz „Nie” („N”). Przeczytaj każde zdanie i otocz kółkiem tę 
odpowiedź, która najtrafniej opisuje postępowanie Twojego ojca w danym wypadku........
[...]
Mój ojciec
1. Był szczerze zainteresowany moimi sprawami. T t n N
2. Gdy źle się zachowywałem(am), karał mnie mocno w przekonaniu, że nie
zrobię tego ponownie. T t n N
3. Rozpieszczał mnie. T t n N
4. Dawał mi do zrozumienia, że jestem niepotrzebnym dzieckiem. T t n N
5. Ustalał mało reguł (np. zakazów, nakazów) odnośnie mojego postępo­
wania. T t n N
6. Rozmawiał ze mną o tym, co jest dobre w moim zachowaniu i jakie
pożądane skutki z takiego zachowania wypływają. T t n N
[...]
30. Pozwalał mi robić niemal wszystko, co pragnąłem(ęłam). T t n N
31. Uznawał mój punkt widzenia i zachęcał mnie do wyrażania go. T t n N
[...]
47. Oczekiwał natychmiastowego i bezwzględnego posłuszeństwa. T t n N
[...]
49. Wyznawał zasadę, że „dzieci i ryby głosu nie mają”. T t n N
50. Nie był konsekwentny w przestrzeganiu zasad, które wcześniej ustalał. T t n N
Wersja M
Moja matka
1. Była szczerze zainteresowana moimi sprawami. T t n N
[-]
3. W nagrodę łagodziła zarządzenia (dyscyplinę). T t n N
4. Była zbyt zajęta, aby odpowiadać na moje pytania. T t n N
[■■■]
22. Gdy byłem niegrzeczny, zabraniała mi bawić się z dziećmi. T t n N
23. Chwaliła mnie przed moimi towarzyszami zabaw. T t n N
24. Szydziła, kpiła i wyśmiewała się ze mnie. T t n N
[-1
33. W nagrodę podnosiła kieszonkowe i dawała pieniądze. T t n N
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34. Nie zwracała na mnie uwagi. T t n N
[••■]
39. Ignorowała mnie dotąd, dopóki jej w czymś nie przeszkodziłem. T t n
40. Pozwalała mi przesiadywać wieczorami tak długo, jak chciałem(am). T t n
[...]
48. Była zainteresowana, kim są moi przyjaciele. T t n
49. Nie pomagała mi w poznawaniu nowych rzeczy. T t n
50. Nie sprawdzała, czy odrobiłem(am) swoją pracę domową. T t n
Załącznik 3
„W moim domu” 
Inwentarz postaw 
w opracowaniu Barbary Markowskiej 
(fragmenty)
Nazwisko i imię dziecka.....
[•■■]
INSTRUKCJA
W zeszycie tym znajdują się zdania, które opisują różne sposoby postępowania rodziców 
z dziećmi i różne postawy dzieci wobec rodziców. Przy każdym zdaniu zamieszczone są znaki, 
za pomocą których możesz ocenić zachowanie Twojej Matki i Twojego Ojca w różnych 
sytuacjach:
Z oznacza „tak jest zawsze”,
CZ oznacza „tak jest czasami”,
N oznacza „nigdy”.
[•••]
Czytaj uważnie zdania i otaczaj kółkiem właściwe (zgodne z prawdą) odpowiedziMeśli 
instrukcja ta lub jakieś zdanie będzie dla ciebie niejasne, poproś o wyjaśnienie.
1. Chwali mnie.
2. Każę mi wszystko utrzymywać w porządku.
3. Martwi się (ale nie karze), gdy dostanę zły stopień.
4. Uważa, że inne dzieci są lepsze ode mnie.
[...]
19. Chętnie wykonuje ze mną wiele prac.
20. Wymaga, abym w domu zachowywał się cicho.
[...]
31. Chętnie obejmuje mnie i całuje.
32. Zabrania mi odpowiadać podniesionym głosem.
[...]
49. Martwi się, gdy jestem smutny lub chory.
50. Wymaga, abym w szkole był wzorowym uczniem. 
[...]
59. Pozwala mi się ubierać, jak chcę.
60. Grozi, że mnie odda innym ludziom.
61. Stara się nie przeszkadzać mi, gdy jestem zajęty.
[...]
76. Jest osobą, z którą chciałbym mieszkać, gdy dorosnę.
77. Budzi we mnie lęk.
78. Nudzę się, gdy poucza mnie, jak mam postępować.
[...]
87. Jest osobą, którą chętnie całuję.
88. Bardzo martwię się, gdy choruje.
89. Jest osobą, której lubię robić na złość.
[•••]
94. Sprawia mi wiele przykrości.
95. Jest osobą, z którą lubię omawiać wszystkie moje sprawy.
96. Jest dla mnie najbardziej ukochaną osobą.
Moja Matka Mój Ojciec
Z CZ N Z CZ N
z CZ N Z CZ N
z CZ N Z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
z CZ N z CZ N
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Załącznik 4
Karta Mierzenia Postępu Uspołecznienia się Dziecka 
K. M. B. Bridges
w układzie J. Konopnickiego
(fragmenty)
Nazwisko i imię
Data pierwszego badania....
Data następnego badania....
Data urodzenia
Nazwiska i imiona oceniających
I. Cechy społeczne Ocena
1. Przejawia w zabawach skłonność do współdziałania czy do działania indywidu­
alnego
2. Zostawia innych w spokoju podczas zabawy i swobodnych zajęć czy im 
przeszkadza
3. Delikatny albo szorstki w postępowaniu z innymi
4. Opiekuje się słabszymi czy ich szykanuje
5. Przestrzega przepisów (zasad) zabawy bądź ich nie przestrzega
6. Uczynny albo nieuczynny dla innych
[-1
14. Chętny do współpracy czy niechętny
15. Podporządkowuje się lub nie podporządkowuje się nauczycielowi
[...]
20. Uznaje autorytet albo buntuje się
21. Wrażliwy albo niewrażliwy na krytykę
[...]
25. Skarży lub nie skarży na kolegów
II. Cechy osobiste
26. Punktualny lub niepunktualny
27. Wierzy we własne siły albo nie
28. Pracowity albo leniwy
29. Szybki albo powolny w działaniu
30. Wytrwały w pracy albo niewytrwały
[...]
34. Postępuje zgodnie lub nie z wyznaczonym celem
35. Pomysłowy albo bezradny w trudnościach
36. Konstruktywnie czy destruktywnie wpływa na zespół
III. Cechy emocjonalne
37. Pogodny albo ponury
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38. Ma usposobienie stałe czy zmienne
[...]
41. Ostrożny w działaniu lub ryzykant
42. Łatwowierny lub niełatwowiemy
43. Umiarkowanie aktywny lub nadmiernie aktywny
[...]
47. Opanowuje się lub okazuje złość
48. Narzeka, nie narzeka
49. Cierpliwy albo niecierpliwy
50. Nie jest mściwy lub mściwy
8 Wybrane obszary...
Załącznik 5
Arkusz Zachowania się Ucznia 
Barbary Markowskiej 
(fragmenty)
INSTRUKCJA DLA OCENIAJĄCEGO
Arkusz ten służy do charakterystyki osobowości dziecka i do oceny jego przystosowania 
do grupy i wymagań szkoły. Składa się z trzech części, z których I stanowi charakterystykę 
dziecka, obejmującą 50 cech zachowania się. Cechy te należy oceniać kolejno w skali 
pięciostopniowej. Cyfry na skali oznaczają stopień nasilenia cechy w kierunku od 1 do 5, przy 
czym kryterium intensywności cechy stanowi częstość jej występowania. Tak więc:
1 oznacza nigdy
2 oznacza rzadko
3 oznacza przeciętnie
4 oznacza często
5 oznacza zawsze
Stopień cechy charakterystyczny dla ocenianego dziecka otacza się kółkiem. Jeśli z powo­
du braku odpowiedniej wiedzy o uczniu określenie którejś cechy nastręcza trudności, należy je 
omówić z innym nauczycielem, lepiej go znającym, a w najgorszym przypadku odpowiedzieć 
„przeciętnie”, otaczając kółkiem cyfrę 3.
Część II obejmuje krótką charakterystykę środowiska rodzinnego.
Część I i II powinien wypełnić nauczyciel, który dobrze zna ucznia, a więc wychowawca.
Część III, dotyczącą stanu zdrowia dziecka, wypełnia lekarz szkolny.
Nigdy Rzadko Przeciętnie Często Zawsze
1. Pilność i staranność, stara się porządnie 
pracować w klasie i starannie odrabiać 
lekcje w domu
2. Ekspansywność'. porusza się, chodzi i pra­
cuje głośno, z rozmachem, potrzebując do 
wszystkiego, co robi, więcej miejsca niż 
inni
3. Lękliwość'. w sytuacjach nieznanych lub 
przykrych okazuje lęk
4. Uczynność, chętnie pożycza i dzieli się 
własnymi rzeczami
[...]
12. Tolerancja: łatwo przebacza i szybko zapo­
mina wyrządzone mu krzywdy
13. Uważanie na lekcji: skupiony na przed­
miocie, uważnie śledzi jej przebieg
14. Agresywność słowna: wymyśla innym, złoś­
liwie przezywa, przedrzeźnia
[...]
24. Opiekuńczość: staje w obronie innych i po­
maga im
25. Odpowiedzialność: dotrzymuje obietnic, 
można na nim polegać
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
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26. Upór, za wszelką cenę stara się postawić 
na swoim i nie daje sobie nic wytłumaczyć
27. Brak pewności siebie-, wezwany do odpo­
wiedzi peszy się, unika publicznych wy­
stąpień
[...]
32. Dobre samopoczucie: uśmiechnięty, po­
godny, wszystko go cieszy
33. Czystość: lubi być czysty, gdy się zabrudzi, 
natychmiast usiłuje doprowadzić się do 
porządku
34. Agresywność fizyczna: skory do bicia, pier­
wszy napada, rozwiązuje wszelkie konflik­
ty siłą
[-1
38. Brak opanowania: gdy się rozgniewa, trzas­
ka drzwiami, tupie, rzuca przedmiotami 
itp.
39. Uległość: łatwo ustępuje innym, nie broni 
swych praw, poddaje się w razie konflik­
tów
40. Angażowanie się w pracy społecznej: spon­
tanicznie zgłasza się do wszelkich prac 
społecznych i chętnie bierze w nich udział
41. Samodzielność w pracy: lubi pracować sa­
modzielnie, protestuje, gdy się chce mu 
pomóc lub narzucić własny styl pracy
[...]
44. Poczucie winy: gdy coś zbroi, czuje się 
winny, jest zawstydzony, skruszony itp.
45. Aktywność intelektualna: podczas lekcji 
zadaje pytania, zabiera głos w dyskusji, 
miewa „problemy”
46. Niestałość w przyjaźni: zmienia przyjaciół
47. Dolegliwości somatyczne: skarży się na 
bóle i zawroty głowy, miewa mdłości, 
skłonny do zemdleń
48. Poświęcanie się: umie zrezygnować z włas­
nej wygody lub przyjemności na korzyść 
innych
49. Reakcja na płeć odmienną: poza lekcjami 
przebywa w towarzystwie dzieci odmiennej 
płci
50. Zainteresowanie sprawami seksu: chętnie 
rozmawia, zadaje pytania, czyta lub rysuje 
na tematy seksualne
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
8*
Załącznik 6
Kwestionariusz Zachowania się Dziecka w Przedszkolu i Szkole (CBI) 
E. S. Schaefera i M. Aaronson 
opracowanie polskie J. Rembowski
[fragmenty)
Imię i nazwisko dziecka........
Wiek........ Data wypełnienia............
[•••]
Nazwisko wychowawcy (nauczyciela)........................
[...]
INSTRUKCJA
Opisz możliwie jak najdokładniej zachowanie się dziecka (ucznia), przez obrysowanie 
kółkiem jednej z czterech liczb według następujących propozycji.
Jeżeli dane twierdzenie jest bardzo zgodne z zachowaniem się dziecka — otocz kółkiem 
liczbę 4.
Jeżeli dane twierdzenie tylko w niektórych przypadkach jest zgodne z zachowaniem się 
dziecka — otocz kółkiem liczbę 3.
Jeżeli dane twierdzenie jest bardzo mało zgodne z zachowaniem się dziecka — otocz 
kółkiem liczbę 2.
Jeżeli dane twierdzenie jest wcale niezgodne z zachowaniem się dziecka — otocz kółkiem 
liczbę 1.
UWAGA: W odpowiedzi na poszczególne pytania oprzyj się na własnej obserwacji dziecka 
i swoim doświadczeniu. Przed wypełnieniem tego kwestionariusza staraj się z nikim o tych 
sprawach nie rozmawiać.
1. Chętnie wypowiada się na temat swoich zabawek, ubioru i tego, co robi.
2. Często zmienia miejsce w sali (klasie), pokoju itp. bez specjalnej potrzeby.
3. Ujmuje się za każdym i ochrania każdego, komu inni dokuczają.
4. O ile nie musi bawić się z innymi, bawi się najchętniej sam.
5. Pracuje tak długo, by całkowicie osiągnąć cel.
6. Rozczarowuje się z powodu drobnych (błahych) spraw.
7. Nie czeka, aż inni zbliżą się do niego, lecz pierwszy czyni przyjacielski 
krok.
8. Często nie kończy rozpoczętej pracy, gry itp., bo traci dla niej zaintereso­
wanie.
9. Nie zabiera dzieciom zabawek czy przedmiotów, gdy te się nimi bawią.
10. Kiedy występuje przed grupą, ma cichy i niepewny głos.
11. Skupia swoją uwagę na tym, co robi, i nic nie jest w stanie jej oderwać.
12. Jeżeli zostanie za coś zganiony — siada i zaczyna się dąsać.
[•••]
25. Gdy jest w grupie (gromadzie), zawsze ma coś do powiedzenia.
26. Nie usiedzi spokojnie, by wysłuchać dłuższego opowiadania.
27. Szybko przebacza tym, którzy mu dokuczają.
28. Jeśli inne dzieci przyłączają się do niego — przerywa zabawę.
29. Niechętnie odchodzi od rozpoczętej pracy.
30. Gdy mu ktoś dokuczy lub się z kimś posprzecza — ma ochotę bić i kopać.
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
4 3 2 1
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31. Podczas gier, zajęć lub zabaw itp. stara się połączyć dzieci w grupie według 
własnego upodobania.
32. Każde najdrobniejsze zakłócenie z zewnątrz (krzyk, hałas) odrywa jego 
uwagę.
33. Cierpliwie czeka na swoją kolej.
34. Kiedy ktoś go obserwuje — wydaje się być mniej sprawny i mniej 
zręczny.
35. Jest tak zaabsorbowany tym, co robi, że nie słyszy, co się do niego mówi.
36. Kiedy nie pozwala mu się robić tego, czego chce, dąsa się i nie bierze 
udziału w zajęciach (zabawie).
[...]
49. Jest pierwszym, który zabiera głos w sprawach klasowych (grupy).
50. Lubi biegać bez celu.
51. Dzieciom skrzywdzonym lubi dodawać otuchy.
52. Kiedy inni zbierają się, aby śpiewać, tańczyć czy bawić się — on się oddala.
53. Pracuje przy rozwiązywaniu łamigłówek, układaniu zabawek konstrukcyj­
nych itp. tak długo, aż daną czynność doprowadzi do końca.
54. Jeśli nie otrzymuje tego, czego pragnie — staje się niespokojny i arogancki.
55. Przyłącza się chętnie do grupy i wnosi do niej radość (atmosferę kole­
żeństwa).
56. Zajęcia innych łatwo rozpraszają jego uwagę.
57. Chętnie mówi „dziękuję” i okazuje szacunek.
58. Jeżeli zwraca się na niego uwagę — wykazuje mniejsze napięcie i większą 
swobodę.
59. Wykonywana w klasie (sali) praca zaprząta go bez reszty i nic nie jest 
w stanie go od niej oderwać.
60. Kiedy czuje się obrażony — trudno u niego o przebaczenie.
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